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Studien undersöker en inte tidigare utforskad skriftkultur och dess huvudsakliga syfte 
är att utgående från bedömarkommentarer belysa värderande yttranden och en 
institutionell interaktion i en social kontext. Övergripande fokus ligger på att 
kvalitativt visa de uttrycksmönster som censorer genom attitydyttranden använder i 
sin bedömning av goda och utmärkta studentexamensuppsatser i modersmål och 
litteratur, samt hur dessa yttranden fyller en interpersonell funktion i 
bedömningsprocessen.  
Studentexamen i Finland utgör en institutionaliserad skriftpraktik och censorerna 
kan ses som auktoritativa bedömare i denna kontext. Genom värderande yttranden i 
interaktion med varandra visar censorerna på egenskaper i studentexamens-
uppsatsen eller hos skribenten som skrivit uppsatsen, vilka de som bedömare vill fästa 
uppmärksamhet på.  
Teoretiskt och metodologiskt följer studien appraisalsystemet, vilket gör det 
möjligt att analysera och undersöka retoriska inslag i texter samt att se på relationen 
mellan skribent och läsare. I den här studien används appraisal för att undersöka 
censorernas kommentarer på studentexamensuppsatser och relationen mellan 
bedömarkommentarer.  
Studien visar på etablerade mönster av skriftpraktiker och resultatet i studien ska 
ses som indikationer på samband i bedömarkommentarerna. Resultatet av analysen 
visar att censorerna i sina kommentarer inte ger uttryck för sina egna känslor (AFFEKT) 
utan uttrycker värderingar genom delsystemen ENGAGEMANG och ATTITYD, främst 
genom uppskattande yttranden på studentexamensuppsatsen. I en dialog med de 
övriga censorerna hänvisar de till externa källor som standardiserade styrdokument 





Nyckelord: appraisal, bedömning, censorernas bedömarkommentarer som dialog, 
institutionell skriftpraktik, modersmål och litteratur, skriftpraktik, studentexamen, 







Tie arvosanaan – Tutkimus ylioppilaskokeiden evaluoivista ilmauksista äidinkielen ja 
kirjallisuuden ainekirjoitusten arviointikommenteissa 
 
Tutkimuksessa avataan ennen tutkimatonta kirjoituskulttuuria, ja sen päätehtävänä 
ontarkastella arvioivia ilmauksia ja institutionaalista vuorovaikutusta sosiaalisessa 
kontekstissa. Keskeisenä tavoitteena on osoittaa kvalitatiivisin menetelmin, millaisia 
ilmaisumuotoja sensorit käyttävät arviointikommenteissaan arvioidessaan äidinkielen 
ja kirjallisuuden hyviä ja erinomaisia ylioppilasaineita. Lisäksi tutkimuksessa 
osoitetaan, miten nämä lausunnot toteuttavat arviointi-prosessissa interpersoonalista 
funktiota. 
     Suomessa ylioppilastutkinto muodostaa institutionalisoidun kirjoitus-
käytännön, ja sensorit voidaan nähdä tässä kontekstissa auktoritatiivisina arvioijina. 
Käyttämällä arvioivia ilmauksia vuorovaikutuksessa toistensa kanssa sensorit 
osoittavat ylioppilasaineiden tai aineiden kirjoittajien ominaisuuksia, joihin he 
arvioijina haluavat kiinnittää huomiota. 
     Teoreettisesti ja metodologisesti tutkimus pohjautuu appraisal-teoriaan, joka 
mahdollistaa tekstien retoristen piirteiden analyysin ja tutkimuksen sekä kirjoittajan 
ja lukijan välisen suhteen havaitsemisen. Tässä tutkimuksessa arviointiteoriaa 
käytetään, kun tarkastellaan sensorien tekemiä kommentteja ylioppilaskokeiden 
ainekirjoituksista sekä arvioijien kommenttien välistä suhdetta. 
Tutkimuksessa osoitetaan kirjoituskäytänteiden vakiintuneita kuvioita, ja 
tutkimuksen tulos voidaan nähdä osoituksena arvioijien kommenttien välisestä 
yhteydestä. Analyysin tulos osoittaa, että sensorit eivät kommenteissaan ilmaise omia 
tunteitaan (AFFEKTI) vaan tekstejä arvioitaan osasysteemeiden SITOUTUMISEN 
(ENGAGEMENT) ja ASENNOITUMISEN (ATTITUDE) kautta, ennen kaikkea käyttämällä 
arvioivia ilmauksia. Käymällä dialogia muiden sensorien kanssa sensorit viittaavat 
myös ulkopuolisiin lähteisiin, kuten standardoituihin ohjausasiakirjoihin ja opettajan 




Avainsanoja: appraisal, arviointi, evaluoivia ilmauksia, institutionaalinen 
kirjoituskäytäntö, kirjoituskäytäntö, sensoreiden arviointikommentteja dialogina, 
summatiivinen arviointi, ruotsi didaktisena suuntauksena, ylioppilastutkinto, 






Finding the final grade – A study of evaluative remarks in grading comments for 
matriculation examination essays in Swedish as a mother tongue and literature 
 
The main purpose of the study is to illuminate evaluative remarks and an institutional 
interaction in a social context. The overall focus is on qualitatively demonstrating 
patterns of expression that censors, through attitude remarks, use in their grading of 
good and excellent matriculation examination essays in Swedish as a mother tongue 
and literature, as well as how these remarks fulfil an interpersonal function in the 
grading process. 
The matriculation examination in Finland constitutes an institutionalised writing 
practice and the censors can be seen as authoritative graders in this context. Through 
evaluative remarks in interaction with each other the censors show qualities of the 
matriculation examination essay or the author of the essay, which they as graders 
want to bring to light. 
Theoretically and methodically, the study follows the appraisal system, which 
makes it possible to analyse and examine rhetorical elements in texts as well as to 
look at the relation between the author and the reader. In this study appraisal is used 
to examine the censors’ comments on matriculation examination essays and the 
relations between grading comments. 
The study shows established patterns of writing practises and the result of the 
study should be seen as indicators of connections in grading comments. The results 
of the analysis shows that censors in their comments do not express their own 
emotions (AFFECT) but express values through the subsystems ENGAGEMENT and 
ATTITUDE mainly through appreciative remarks on the matriculation examination 
essay. In a dialogue with the other censors, they reference external sources such as 
standardised policy documents and the teacher’s scoring; consensus in their grading 





Keywords: appraisal, censor evaluative comments as dialogue, evaluative remarks,  
grading, institutional writing practise, matriculation examination, mother tongue and 







För mig som alltid gillat skolan, och särskilt ämnet modersmål och litteratur, var 
studentexamensprovet ett naturligt val av ämne för min doktorsavhandling och den 
auktoritativa och smått hemlighetsfulla grupp som censorerna utgör var ett 
spännande inslag i ett unikt material. Jag är väldigt tacksam över att ha fått möjlighet 
att jobba med en textkultur som har sitt normala fäste inom Studentexamens-
nämnden men som nu får synlighet i det arbete jag utfört. Genom min avhandling 
belyser jag en diskurs som inte tidigare varit föremål för forskning och jag vill rikta ett 
stort tack till Studentexamensnämnden som möjliggjort detta genom att på ett 
välvilligt och positivt sätt försett mig med det material som jag för min studie varit i 
behov av.  
Som utbildad lärare känner jag till verkstadsgolvet och vet hur mångfacetterad en 
bedömningsprocess kan vara. Jag vill rikta ett stort tack till de personer som fungerat 
som censorer vid tiden då de studentexamensuppsatser som utgör mitt material 
bedömdes. Ni deltar i denna studie som representanter för en viktig profession som, 
i och med att provet i modersmålet är det enda obligatoriska provet i studentexamen, 
skapar och för vidare en tradition som det finländska skolsystemet bygger på.  
Min handledare Hanna Lehti-Eklund har troget och tålmodigt följt mig och lett mig 
i ett arbete som resulterat i denna avhandling. Tack för att du varit i en del av 
processen från början till slut! Och tack Jannika Lassus, min kollega som med goda råd 
och kloka idéer även fungerat som min biträdande handledare och som sett till att jag 
hållit, och haft möjlighet att hålla, takten för att nå mitt mål. Ni har läst mina texter 
och kommenterat dem och tillsammans har vi fört givande och intressanta 
diskussioner kring allt från forskningsetiska utmaningar till praktiska arrangemang.  
Som doktorand vid Nordica har jag haft glädjen att vara del av en gemenskap där 
kafferummet varit en central mötesplats. Kaffepauserna har ibland varit många och 
väldigt långa, men de har givit ofantligt mycket – inte endast för det praktiska arbetet 
med avhandlingen utan pauserna har även gett mig ett socialt kapital som jag inte 
hade fått genom att arbeta någon annanstans än på universitetet. Ett stort tack till er 
alla som fikat med mig i kafferummet där stämningen alltid varit glad och lättsam!  
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Jag har haft nöjet att dela arbetsrum med Maria Vidberg och Daniela Silén och min 
doktorandtid har gett mig goda vänner och trevligt sällskap vid sidan om arbetet.  
Ett särskilt tack till er som muntrat upp dagarna och hjälpt mig framåt i mitt arbete: 
Anna Biström för förståndiga ord och galna skämt. Lieselott Nordman som med goda 
råd alltid ställt upp med kloka svar på varje liten fråga, de galna skämten har det heller 
inte varit brist på: Tack! Jenny Stenberg-Sirén – du hade säkert redan varit klar med 
din avhandling om inte vi delat arbetsrum. Vi har säkert pratat och skrattat mer än vi 
skrivit, men det var det värt! Tack också för att du ställt upp och korrekturläst min 
text. 
Vid sidan om mitt avhandlingsarbete har jag levt mitt liv och gjort en hel del annat. 
Min arbetsgivare, Hanken Svenska handelshögskolan, är förtjänt av ett stort tack för 
att jag haft möjlighet att skriva på och arbeta med min avhandling vid sidan om mitt 
primära jobb som universitetslärare. Min egen undervisning på Hanken har dels stött 
mig i min forskning och samtidigt utgjort en motpol till mitt eget skrivande genom att 
ge mig behövliga pauser i avhandlingsarbetet. Tack till min chef Martti Mäkinen som 
visat intresse för min avhandling och till Susanna Taimitarha som hjälpt till att granska 
de statistiska formuleringarna i min text.  
Tack Jenny Wiksten Folkeryd och Sara Routarinne för att ni ställde upp och 
förhandsgranskade min text, ni gav mig värdefull respons. Anna Maria Gustavsson har 
läst igenom utkast till min avhandling och gett mig värdefulla kommentarer och 
Mimmi Brunnsberg-Harrod har gjort den fantastiska pärmen – tack!  
Många personer har också utan att kanske själva veta om det påverkat mitt 
arbete, ibland bara genom att heja på mig och visa intresse för det jag gör. Mina lärare 
i modersmål och litteratur har skapat och upprätthållit mitt intresse för ämnet (Tack 
Märta Uggla!). Min gymnasielärare Joakim Bonns gav mig en inspirationskick då han, 
i något skede för länge sedan då vi diskuterade min avhandling, sade att det allra 
viktigaste med en bok är målgruppen. ”Skriv så att någon läser vad du skrivit!” sa 
Jocke. Under mitt arbete har jag hela tiden haft en tilltänkt målgrupp i åtanke, jag 
hoppas jag lyckats nå mina läsare.  
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 Efter en doktorsavhandling finns också en framtid, och den har Heidi Harju-
Luukkainen sett till att jag inte glömmer bort. ”Publicera!” uppmanar mig Heidi, och 
hon har rätt. Forskningsarbetet tar inte slut här.  
Jag vill också tacka alla de fonder och stiftelser som genom finansiella bidrag gjort 
det möjligt för mig att delta i konferenser och resor, samt utföra själva arbetet: 
Helsingfors universitet, Jyväskylä universitet, Stiftelsen Pro Juventute Nostra, Svenska 
folkskolans vänner r.f., Svenska kulturfonden, Svenska litteratursällskapet i Finland, 
Nylands Nation, och fram för allt Victoriastiftelsen som genom stipendier stött min 
forskning.  
Parallellt med mitt avhandlingsarbete har jag bildat familj och de gånger det känts 
motigt och jobbigt att skriva har jag tänkt på att ifall jag klarar av att uppfostra tre 
gossar ska jag banne mig klara av att skriva en doktorsavhandling. Och vice verca. 
Familjelivet har utgjort en god balans och jag har försökt dela upp tiden så att 
skrivandet till största del skett på universitetet. Ibland har avhandlingen fått följa med 
på resor, jag har jobbat med manuset på transatlantiska flyg och på tågstationen i 
Paris, men för det mesta har skrivandet varit ett jobb vid sidan av mycket annat. Inte 
en gång har jag pressats på hemifrån utan avhandlingsskrivandet har fått ta den tid 
det tagit. Tack för det Dennis, min underbara man! 
Också mina föräldrar Gun och Peter och min syster Nora med familj har deltagit i 
mitt avhandlingsprojekt genom att ställa upp som barnvakter de gånger det har 
behövts. Tusen tack för att ni skött om pojkarna och gett mig möjlighet att skriva! 
Eftersom forskning visar att barn påverkas av framförallt sina mödrars 
utbildningsnivå, har en morot med denna avhandling varit att bli en förebild för mina 
barn. Anton är nu 8, Emil är 6 år och Ludvig 4 år, och för dem har mammas skrivande 
varit en del av uppväxten. Häromdagen dök minstingen plötsligt upp hemma i 
dörröppningen till grovköket, där jag höll på med mina kvällsysslor, och utbrast ivrigt: 
”Mamma, är det sant att du ska bli en doktor!?”. ”Ja”, svarade jag, ”men inte en sådan 
där läkardoktor…” ”Nej, det vet jag ju! Du ska bli en lärardoktor.” 
 
      Grankulla i november 2016 
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1 Studiens utgångspunkter 
 
Den här avhandlingen handlar om bedömarkommentarer på studentexamens-
uppsatser i modersmål och litteratur.1  Fokus ligger på bedömarkommentarer och på 
hur censorer som bedömare använder värderande yttranden för att i interaktion med 
varandra och utifrån uppsatsen visa på egenskaper i uppsatsen eller hos skribenten 
som skrivit uppsatsen. Jag ser bedömarkommentarer på studentexamensuppsatser 
som en institutionell interaktion som utmärks av att bedömare utgående från 
styrdokument reflekterar kring förväntningarna på en studentexamensuppsats och 
kring vilken funktion uppsatsen har. I en dialog med sig själv, till exempel genom 
stödkommentarer, eller i dialog med en annan bedömare antecknar censorn 
kommentarer för att notera egenskaper i uppsatsen eller hos abiturienten2. 
Värderande yttranden i bedömarkommentarer kan beskrivas genom olika redskap 
och resurser, så som genom appraisal, och utformar texter i ett socialt samspel. I 
denna studie undersöker jag bedömarkommentarer på studentexamensuppsatser i 
ämnet modersmål och litteratur3 i Finland från examenstillfällena våren 2004 och 
2005. Jag belyser de värderande yttranden som censorerna gör vid sin bedömning av 
goda och utmärkta uppsatser. Begreppet censor betyder enligt Nationalencyklopedin 
(2015) kritisk granskare och övervakare av studentexamen. I denna avhandling 
använder jag begreppet synonymt med bedömare då jag avser de personer som av 
Studentexamensnämnden är utsedda att betygsätta studentprov. 
Abiturienterna skriver två delprov i modersmålet i studentexamen. År 2004 och 
2005 testades modersmålsskribenterna i ett essäprov och ett materialbaserat prov. 
                                                     
1 De finländska gymnasisterna avslutar sina gymnasiestudier med en studentexamen, som bedöms av 
censorer vid Studentexamensnämnden (hädanefter även nämnden). 
2 Abiturient är en elev som går i sista klassen i gymnasiet och som står i beråd att avlägga 
studentexamen (af Hällström-Reijonen & Reuter 2008). 
3 Undervisningsämnet heter efter en namnreform 1.1.1999 modersmål och litteratur (FörfS 
629/1998). I lagen talas det om modersmålsundervisning och provet i modersmål (FörfS 627/2005), 
varför jag också använder mig av de benämningarna i samband med studentprovet. 
Undervisningsämnet motsvaras i Sverige av ämnet svenska.  
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 Alla examinander ska avlägga minst fyra prov varav modersmålsprovet 4  är 
obligatoriskt. Provet i modersmålet kan skrivas på svenska, finska eller samiska, därtill 
kan examinanden välja mellan att skriva ett prov i det andra inhemska språket (finska 
eller svenska), ett prov i ett främmande språk, ett prov i matematik och ett 
realämnesprov5, se kapitel 2.2 (Gymnasielag 629/1998).  
Vid sidan om gymnasiets läroplan6 är den finländska studentexamen ett centralt 
bedömningsinstrument för utvärdering av undervisningen på gymnasiet. I Grunderna 
för gymnasiets läroplan 2003 står det att modersmål och litteratur är ett 
livskunskapsämne som baserar sig på ett vidgat textbegrepp (Utbildningsstyrelsen 
2003a:32). Det vidgade textbegreppet kan liknas vid multilitteracitet, eller 
multiliteracies (Godhe 2013), som på engelska ingår i begreppet literacy, det vill säga 
språkfärdigheter som vi skapar genom en socialt betingad kontext (se Cope och 
Kalantziz 2009). Det ställs stora krav på gymnasisternas textkompetens, speciellt då 
det gäller studentexamensproven. Abiturienterna förväntas skriva en 
studentexamensuppsats vars utformning och innehåll bedöms utgående från 
bedömningsföreskrifter för provet i modersmålet (Studentexamensnämnden 1999). 
Dessa bedömningsföreskrifter återfinns i bilaga 1. Genom att analysera censorernas 
skriftliga kommentarer som gjorts i samband med bedömningen av goda och utmärkta 
studentexamensuppsatser, det vill säga uppsatser som bedömts med vitsordet eximia 
cum laude approbatur (E) och laudatur (L), kan jag belysa de kvaliteter som censorerna 
för en dialog kring på dessa uppsatser och som de anser vara en del av hög 
textkompetens. 
Studentexamensproven bedöms anonymt av utomstående och auktoritativa 
bedömare. Censorerna bedömer summativt, inte formativt, vilket avser en 
sammanfattande formell bedömning med målet att sätta betyg och värdera själva 
                                                     
4 Även om undervisningsämnet heter Modersmål och litteratur heter provet i studentexamen enligt 
föreskrifterna från 2012 Provet i modersmålet, och enligt föreskrifterna från 1999 Provet i modersmål. 
I min text talar jag om modersmålsprovet eller provet i modersmål(et). 
5 Motsvaras i Sverige av orienteringsämne. I Finland räknas fysik, kemi, geografi, biologi, religion, 
livsåskådning, filosofi, psykologi, hälsokunskap, historia och samhällslära till realämnena.  
(af Hällström-Reijonen & Reuter 2008) 
6 Motsvaras i Sverige av kursplan. 
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lärandet. Formativ bedömning återkopplar å sin sida till abiturientens styrkor och 
svagheter i det pågående arbetet och utgör en del av lärprocessen (se Törnvall 2001).  
Min studie avser att belysa en kommunikation mellan censorerna, vilken jag ur ett 
dialogiskt perspektiv uppfattar som intressant. Enligt Dysthe (2003:11) används ordet 
dialog i dagligt tal för att beteckna ett samtal mellan två personer där idealet är att 
parterna kommer fram till en gemensam förståelse. I min studie betyder dialog ett 
samarbete där deltagarna i symmetri förväntas vara aktiva lyssnare och öppna för 
andras argument samt ha förmågan att ändra sin egen ståndpunkt. I 
censorskommentarerna kommer det dialogiska samspelet fram genom hur 
censorerna uttrycker sig i förhållande till bedömningskriterierna och det som övriga 
censorer tidigare kommenterat. Det dialogiska samspelet syns även i hur censorerna i 
sina kommentarer kring studentexamensuppsatsen har en tänkt mottagare eller 
läsare i åtanke (se kapitel 3).  
De skrivna kommentarerna och dialogen mellan censorerna kan uppfattas som en 
bedömningsprocess i form av reflektioner kring bedömningen eller som en tolkning av 
bedömningsskalan. De formella kraven för bedömningen utgörs av styrdokumenten 
och bedömningsföreskrifterna (se kapitel 2) och genom den egna läsningen och i 
mötet med övriga bedömare förstärks tolkningen av dessa (se Lahtinen & Toropainen 
2013). Östlund-Stjärnegårdh (2002) menar att bedömare kan ha explicita kriterier, i 
vilka de till exempel utgår från formella bedömningsföreskrifter, eller så kan de 
evaluera mer intuitivt. Bedömarna positionerar sig mot skolkulturella normer genom 
att utgå från bedömningsanvisningar och en bedömningspraxis i vilken 
studentexamenstexten, skolans skriftkultur, explicita bedömningskriterier och de 
olika censorerna möts.  
Som metod för min analys av censorskommentarerna använder jag appraisalteorin 
(Martin & White 2005) som bygger på den systemisk-funktionella språksynen och 
består av tre semantiska delsystem: ATTITYD, GRADERING och ENGAGEMANG. 
Appraisalteorin ger mig ett redskap för att peka på attityder som uttryck för 
evaluerande ställningstaganden hos bedömarna och hur de olika delsystemen inom 
appraisal i den slutliga bedömningen avspeglas i censorskommentarerna. Censorernas 
val av ord skapar de attitydyttringar som ingår i lexikogrammatiken och som är 
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 centrala för min analys där jag visar på semantiska drag i kontexten kring censorernas 
bedömning (se kapitel 3). 
Studentexamensuppsatserna utgör en del av kontexten till mitt material. Eftersom 
det prov jag beskriver i denna studie är en finländsk företeelse, har jag valt att använda 
mig av typiska begrepp för studentexamen i Finland, till exempel vitsord i stället för 
betyg. I de fall censorerna själva har använt ordet betyg har jag ansett det vara 
synonymt med vitsord7. Jag reder vid behov ut centrala begrepp inom den finländska 
skolkulturen för att belysa likheter och skillnader mellan skolrelaterade 
svenskspråkiga begrepp i Finland och i Sverige.  
Denna studie ska utgående från en systemisk-funktionell språksyn ses som en 
kvalitativ undersökning av bedömarkommentarer. Min positionering som läsare 
spelar in i synen på censorskommentaren som text i en kontext, och mitt syfte är att 
belysa de värderande yttranden som censorerna använder i sina 
bedömarkommentarer. I exempel 1 nedan visar jag hur bedömarkommentarer skrivna 
av två censorer kan se ut. Uppsatsen är anonymiserad och given koden [B 466]. 
Exemplet inleds med den poäng som läraren (L) givit uppsatsen (93 p) och därefter 
visas censorernas kommentarer (markerade som C1 och C2). Respektive kommentar 
avslutas i källtexten med censorns kod som består av två till tre tecken. Av 
forskningsetiska och typografiska skäl har jag valt att inte återge dem i den formen. 
Jag har även av typografiska skäl valt att skriva ut vitsorden L och E med versaler, även 
om de ibland i källtexten skrivits med gemener, för att tydliggöra markeringen av ett 
vitsord. Mer om vitsorden i studentexamen finns att läsa i kapitel 2.3.2. Exemplet 
avslutas med den slutliga poängen (P) för uppsatsen. Den slutliga poängen markeras 
av en censor genom att denna på uppsatsen ringar in poängen. Uppsatsens rumslighet 




                                                     
7 Vitsord motsvaras i Sverige av betyg i betydelsen enskilt betyg i skolämne (af Hällström-Reijonen & 
Reuter 2008). Vitsord används även i statsrådets förordning om studentexamen (915/2005) i 
betydelsen enskilt betyg i studentprovet.  
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Exempel 1 Bedömarkommentar på studentexamensuppsats i modersmål och litteratur.  
[B 466]   
 
L:  93 p  
C1: Inte L men E? 88  
C2: Jag tycker att konflikten nästan helt saknas explicit. Man förstår nog med god 
vilja att det handlar om intressemotsättningar, men för höga betyg borde det kanske 
synas bättre. Annars smånätt och ev. E-kvalitet 85?  
P: 88 p 
 
Funktionen med censorernas värderande yttranden är att lägga värde på och visa 
uppskattning av goda kompetenser i uppsatsen eller hos abiturienten. Alternativt visar 
censorerna genom sina kommentarer på egenskaper som de inte uppskattar i en text 
eller hos en abiturient.  
Mitt intresse för det ämne som behandlas i studien har vuxit fram från viljan att 
fokusera på svenska med didaktisk inriktning och den kunskap censorerna vid 
Studentexamensnämnden bär på. Kvaliteterna i en uppsats ligger inte endast i att till 
exempel språkkompetensen på den lexikala nivån är korrekt, mycket hänger på en 
språklig kompetens i hur texten utformas. Josephson (Svenska språknämnden 
2006:5ff) skiljer på språkriktighet och textriktighet och menar att det senare handlar 
om ett språk i funktion. Att en uppsats som text är språkriktigt korrekt betyder inte 
per automatik att uppsatsen är utmärkt. Det krävs en känsla för struktur, perspektiv 
och mottagaranpassning för att uppsatsen ska bli funktionell och fylla de krav som i 
föreskrifterna för provet ställs på den. Att texter är komplexa synliggörs i de 
nyckelkompetenser som abiturienterna förväntas inneha utgående från sin 
gymnasieutbildning och inför fortsatta högskolestudier. 
Genom att undersöka vilka slags värderande yttranden censorerna använder i sina 
kommentarer på uppsatserna kan jag belysa både icke-dokumenterad, muntligt 
traderad kunskap som erfarna bedömare går efter då de bedömer goda uppsatser, 
och direkta hänvisningar till de bedömningskriterier som styr bedömningen. Denna 
studie kan leda vidare till didaktiska insikter som rör bedömning och kvaliteter i goda 
texter samt den språk- och textriktighet som censorerna kommenterar. Genom att 
studera censorernas sätt att uttrycka sig kring bland annat språk och struktur i goda 
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 texter vill jag belysa deras interaktion med övriga censorer och deras explicita 
uttryckssätt kring vad de värderar i sin bedömning. 
Studiens samhälleliga värde hänger starkt ihop med den långa tradition som 
studentexamen har i Finland och den tyngd som det obligatoriska provet i modersmål 
åtnjuter. Förmågan att skapa enhetliga texter värderas högt inom det finländska 
samhället och för lärare och abiturienter öppnar min avhandling dörrarna till en icke 





Denna studie är en analys av värderande yttranden i en social kontext i interaktionen 
mellan bedömare. Övergripande fokus i denna studie ligger på de uttrycksmönster 
som censorerna genom attitydyttranden använder i sin bedömning och hur dessa 
yttranden fyller en interpersonell funktion genom bedömningsprocessen. Genom att 
reflektera kring vad som förväntas av uppsatsen och vilken funktion uppsatsen ska ha 
uttrycker censorerna i sina bedömarkommentarer värderingar av språk och struktur i 
abiturienters texter. Mitt syfte med denna avhandling är därmed att belysa och 
beskriva skriftpraktiken bland censorerna samt hur de använder värderande 
yttranden i sina kommentarer på studentexamenstexter. 
Studentexamensuppsatsens plats i samhället skapar en institutionell ram för 
denna studie. Jag utgår från de skrifthändelser som sker i bedömningskontexten av 
goda uppsatser och antagandet att bedömarna har en fingerspetskänsla för vad det 
är som bör ingå i en god studentexamensuppsats. Denna tysta kunskap och 
professionella värdegrund som ingår i bedömarnas tolkningsgemenskap kallar Berge 
(2005) för doxa. Utgående från institutionella ramar och bedömningsföreskrifter (se 
bilaga 1) sker en bedömningsprocess i vilken censorerna för en dialog kring 
bedömningen.  Ett av mina delsyften är att beskriva den kontext i vilken censorerna 
arbetar och att ge en inblick i vad som sker med studentexamensuppsatserna efter att 
läraren bedömt dem och skickat in dem till Studentexamensnämnden. Bedömningen 
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av studentexamensuppsatsen är ett myndighetsutövande som påverkar många 
abiturienters fortsatta studiemöjligheter. Ett annat delsyfte med min studie är att 
belysa den institutionella interaktionen mellan censorerna. 
 
Min övergripande forskningsfråga lyder: 
? Hurdan är skriftpraktiken i censorernas skriftliga dialog kring bedömningen av 
studentexamensuppsatser i modersmål och litteratur utgående från ett 
appraisalperspektiv? 
 
De mer specifika forskningsfrågorna som jag, utan att på något sätt rangordna dem, 
besvarar i avhandlingen är: 
 
? Vilka kompetenser i uppsatsen eller hos abiturienten lägger censorerna genom 
bedömarkommentarer värde på? 
? Hur uttrycker censorerna värderande kommentarer på språk och struktur i 
studentexamensuppsatserna och hur ser dessa attitydyttranden ut? 
? På vilket sätt tar sig dialogen mellan censorerna uttryck i de skrivna 
kommentarerna? 
? På vilket sätt beaktar censorerna auktoriteter och yttre källor i dialogen kring 
bedömningen av uppsatserna? 






Studentprovet representerar en text som hanteras i en institutionell kontext, och 
studentexamensuppsatsens plats i samhället utgör därför en del av den föreliggande 
studien, även om fokus ligger på de texter som censorerna skriver som kommentarer 
på studentexamensuppsatsen. Avhandlingen är indelad i tre större helheter som var 
och en belyser den skriftpraktik och de skrifthändelser, bestående av exempel på 
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 bedömarkommentarer, som studentexamensuppsatsen och censorskommentarerna 
skapar och fungerar i.  
Studien inleds med en inblick i de skriftpraktiker som studentexamensuppsatsen i 
en sociokulturell kontext skapar för bedömningen. Valet av metod för insamlande av 
materialet skildrar jag i kapitel 1.3, vilket följs av en beskrivning av urvalet och 
bearbetningen av materialet. I kapitel 1.4 beskriver jag hur de forskningsetiska 
principerna har tagits i beaktande och hur jag tacklat de forskningsetiska 
utmaningarna med mitt material.  
I den första delen av studien presenterar jag ur ett makroperspektiv min syn på 
och tolkning av den finländska studentexamen. Den betydelse studentexamen som 
ett nationellt mätinstrument har och dess uppbyggnad och funktion beskriver jag i 
kapitel 2. I kapitel 2.1 redogör jag för utbildningssystemet i Finland och i kapitel 2.2 
för läroplansgrunderna och styrdokumenten samt för den institutionella aspekten av 
Studentexamensnämnden som myndighet. Utvecklingen av studentexamen och den 
betydelse för studentprovet som provet i modersmål har haft och fortfarande har 
beskriver jag i kapitel 2.3. I detta kapitel redogör jag även för vitsordsskalorna och 
bedömningsföreskrifterna för provet i modersmål. 
I den andra delen av min avhandling redogör jag för censorskommentarerna i en 
sociokulturell kontext och den appraisalteori som min analys baserar sig på. Jag 
inleder kapitel 3 med att inom en diskursanalytisk ram beskriva min egen uppfattning 
av vad en text är. Eftersom min studie är didaktisk är det relevant att även redovisa 
viss pedagogisk forskning kring bedömning, vilket jag gör i kapitel 3.2. Censorskapet 
som profession och den institutionaliserade skriftpraktiken för censors-
kommentarerna är en central del i min studie och skriftpraktiken behandlas i 
delkapitel 3.3. I kapitel 3.4 belyser jag deskriptivt de skriftpraktiker och den skriftkultur 
som ingår i bedömningen av studentexamensprov och resonerar kring censorer som 
auktoritativa bedömare. Kapitel 3.5 beskriver de nyckelkompetenser som 
abiturienterna förväntas behärska i studentexamensprovet.  
I kapitel 4 följer en beskrivning av den teoretiska referensram som denna studie 
tar avstamp i. I detta kapitel ser jag på skriftpraktiken och bedömningen ur ett 
mikroperspektiv, och visar det komplexa i dem mer konkret, samt belyser med 
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exempel ur materialet min definition på de begrepp som ingår i analysmodellen. 
Språkligt uttrycks evalueringar på olika sätt och valet av yttranden får sin betydelse i 
en kontext. Den teoretiska referensramen behandlar en text- och språksyn som utgår 
från den funktionella lingvistiken och dialogismen (se Martin & Rose 2003[2007], 
Halliday & Matthiessen 2004, Holmberg & Karlsson 2013) och fokus ligger på 
appraisalteorin (Martin 2000) som presenteras i kapitel 4.3.  
I den tredje delen av min avhandling illustrerar jag, genom att redogöra för det 
samspel av metafunktioner och värderande yttranden som censorskommentarerna 
utgör, vägen till vitsordet på studentexamensuppsatsen. Den tredje delen utgörs av 
en analys av och en diskussion kring bedömarkommentarerna i mitt material och i 
kapitel 5 ligger fokus på censorernas yttranden sett ur ett appraisalperspektiv. I detta 
kapitel analyserar jag attitydyttrandena i censorskommentarerna utgående från de 
olika delsystemen och underkategorierna inom appraisal. Fokus ligger på delsystemet 
ATTITYD (kapitel 5.2) och ENGAGEMANG (kapitel 5.3). Censorernas värderingar enligt 
delsystemet GRADERING exemplifierar jag i kapitel 5.4.  
I analysen fokuserar jag på censorernas ställningstaganden och värderingar 
gentemot abiturienten samt till språket och strukturen i studenttexterna och belyser 
den dialog censorerna för med varandra. Denna kontextanalys utmynnar i kapitel 6 i 
ett resonemang kring vilka slags värderande yttranden censorerna använder i sina 
bedömarkommentarer på goda och utmärkta studentexamensuppsatser. I kapitel 7 
avslutar jag min analys genom en utblick och en reflektion kring de slutsatser jag dragit 





Det empiriska material som studien baserar sig på består av 360 studentexamensprov, 
i modersmål och litteratur från examenstillfällena våren 2004 och 2005 8  och är 
                                                     
8 Studentexamensnämnden har gett mig tillstånd att för min avhandling använda mig av materialet 
(20.8.2007, 21.8.2008, 27.5.2013, 6.6.2013). 
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 insamlat inom projektet Kielitaidon kirjo – Språklig mångfald9 och urvalet av texter har 
gjorts i samråd med projektet.  
Jag har ett tidsmässigt avstånd till mitt material, men eftersom jag i denna studie 
undersöker dialogen mellan erfarna bedömare och deras skriftpraktik anser jag det 
resultatmässigt inte vara nödvändigt med nyskrivet material. Studentexamensproven 
sparas endast i ett och ett halvt år efter att provet skrivits (Studentexamensnämnden 
2005) och processen att få tillgång till materialet är utmanande.  
Studentexamensuppsatserna som ingår i mitt material representerar de två 
delprov som studentprovet i modersmål och litteratur utgjordes av under de aktuella 
provtillfällena. Studentexamensuppsatserna har poängsatts av abiturienternas lärare 
i modersmål och litteratur innan de skickats till Studentexamensnämnden för att 
bedömas av en till tre censorer. Censorerna har under sina kommentarer eller sin 
bedömning skrivit under med sina censorskoder, som jag för denna studie har 
anonymiserat. Läraren har, enligt bedömningsföreskrifterna (se bilaga 1), inte skrivit 
in något annat än det poängtal som denna anser att kvaliteten på uppsatsen 
motsvarar. Jag analyserar inte explicit lärarens poänggivning men lärarens poäng ingår 
i den del av analysen som omfattar en dialog mellan censorerna (se kapitel 4.3.2), och 
jag ser lärarens poänggivning som en del av bedömningsprocessen. De 
studentexamensuppsatser som ingår i mitt analysmaterial har av censorerna blivit 
bedömda med de två högsta vitsordskategorierna eximia cum laude approbatur (E) 
eller laudatur (L), se vitsordsskalan i kapitel 2.2, och bedömningen ligger på gränsen 
mellan utmärkt och mycket bra. 
Studiens sekundära material består av provuppgifterna och 
bedömningskriterierna. Censorerna vid Studentexamensnämnden har vid sin 
genomläsning av proven möjlighet och rätt att skriva ner kommentarer i slutet på 
uppsatsen (se kapitel 2.3.1). Kommentarerna skrivs ner främst med avsikten att 
minnas och motivera sina egna reflektioner kring uppsatsen och används då 
                                                     
9 Projektet Kielitaidon Kirjo – Språklig mångfald leddes av professor Anneli Kauppinen och 
finansierades 2006–2009 av Finska kulturfonden. Projektet var ett samarbete mellan Helsingfors 
universitet och Jyväskylä universitet och resulterade i en publikation (Kauppinen, Makkonen-Craig, 
Lehti-Eklund & Juvonen 2011) kring gymnasisters läsande och skrivande.  
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censorerna träffas för att muntligt diskutera bedömningen (Gustavsson 2014) samt av 
juridiska skäl för att vid behov kunna motivera bedömningen 
(Studentexamensnämnden 2005). Detta muntliga samtal utgör inte en del av mitt 
material. Jag studerar endast censorernas nerskrivna kommentarer. Förutom att 
censorerna skriver kommentarer i slutet på uppsatsen, i anslutning till lärarens 
föreslagna poäng, skriver en del censorer markeringar i uppsatsens marginaler. 
I vissa fall förekommer censorskommentarer som inte är skrivna direkt på 
uppsatsen utan på en lapp som fästs på provet. I det här fallet är det möjligt att en del 
påklistrade lappar kan ha tagits bort av censorerna, till exempel under deras muntliga 
diskussioner med varandra, eller att lapparna fallit av under materialinsamlingen. 
Eftersom jag inte är intresserad av det exakta antalet kommentarer, eller av vilken 
censor som skrivit vilken kommentar, anser jag att tillförlitligheten i min analys inte 
tar skada av eventuella bortfall. I stället upplever jag att de lappar jag har tillgång till 
kompletterar bilden av bedömningsprocessen och potentiellt visar på ett 
mångfacetterat samspel mellan bedömarna och den bedömningskultur de verkar i.  
Censorernas kommentarer är egentligen inte avsedda att läsas av andra än av 
övriga censorer och det är därför viktigt att komma ihåg att de nedskrivna 
kommentarerna på studentexamensuppsatsen inte är en komplett dokumentation av 
censorernas dialog kring bedömningen. Den tänkta läsaren (se Lassus 2010) är främst 
en annan censor, men kommentarerna kan också vara nerskrivna som egna 
minnesanteckningar kring uppsatsen.  
Ett osäkerhetsmoment i min analys kan vara censorernas tillämpning av 
bedömningskriterierna, eftersom censorernas kommentarer på studentexamens-
uppsatsen även hänger samman med de implicita ramar de har för bedömningen och 
den kunskap de bär med sig i sin förförståelse i samband med bedömningen. I min 
analys kan jag därför inte vara helt säker på att censorerna i kommentarer som ”god 
struktur” eller ”gott språk” avser det som efterlyses i bedömningskriterierna eller att 
en censors kommentar betyder detsamma som en annan censors kommentar. 
Däremot utgår jag från att de censorer som bedömer studentexamensuppsatserna är 
väl sammansvetsade i sin profession och erfarna i sitt arbete. De torde inte endast 
under sina muntliga diskussioner, utan även i sina nerskrivna kommentarer, vara 
25
 införstådda med varandras yttranden och sätt att uttrycka sig. Min utgångspunkt är 
att bedömningen av studentexamensuppsatsen bygger på en enhetlig bedömar- och 
värdegrund och i kapitel 3.4.1 för jag ett resonemang kring professionen och det som 
utmärker en kollegial grupp. 
Liksom många andra analyser inom appraisal är även den här kvalitativ, men jag 
redogör även för kvantitativa resultat med syftet att kunna ge en helhetsbild av 
materialet. Det kan ligga mycket vikt i det oskrivna då det gäller censorernas 
kommentarer och jag avser inte att kvantitativt redogöra för förekomsten av skriftliga 
yttranden. Det är omöjligt för mig att greppa allt som censorerna tänker och tycker 
om studentexamensuppsatserna i mitt material, eftersom jag till exempel inte 
kommer åt censorernas muntliga diskussioner kring uppsatserna. Däremot kan jag 
göra en analys av de nerskrivna yttranden som jag har tillgång till och belysa den trend 
av värderande yttranden som dominerar i bedömarkommentarerna på goda och 




Årligen deltar kring 2000 svenskspråkiga abiturienter i studentexamen och våren 2004 
skrev 1855 abiturienter provet i svenska som modersmål. Våren 2005 skrevs provet i 
modersmålet svenska av 1726 abiturienter10. Av de totalt 340 uppsatserna år 2004 
och 367 uppsatserna år 2005, som bedömts med laudatur (L) eller eximia cum laude 
(E) har jag valt 181 uppsatser från år 2004 och 179 uppsatser från år 2005, det vill säga 
totalt 360 uppsatser från 11 gymnasier i mitt material11. Materialet valdes ut enligt 
principen att proven skulle representera skolor som till elevantalet är både små och 
stora och skolor som finns både på landsbygden och i städer. Det har varit en 
avgränsningsfråga och jag har genom mitt val av material utgått från en heterogen 
grupp som ger en generell bild av Svenskfinland.  
                                                     
10 År 2004 och 2005 skrev abiturienterna två prov i modersmål – en materialbaserad uppsats och en 
friare essäuppsats. Jag har i mitt urval av materialet inte tagit i beaktande vilket prov det varit frågan 
om då jag valt ut texterna, uppsatserna är utvalda på basis av censorskommentarerna i dem.  
11 I mitt slutliga textmaterial gör jag ingen skillnad på vilket år uppsatserna är skrivna.    
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Att jag har valt ut endast uppsatser bedömda med L och E beror på att jag är 
intresserad av på vilket sätt bedömare uttrycker attityder kring just goda texter och av 
se vilka kompetenser och positiva drag som lyfts fram i uppsatser som representerar 
de högsta vitsordsklasserna. I ett fall, exempel 38, gör jag ett undantag och visar 
censorskommentarer på en uppsats som fått höga poäng av läraren men som slutligen 
bedömts med ett lägre vitsord än E.  
 
 
Tabell 1  Materialförteckning över uppsatser med kommentarer 
 




2004 181 104 
2005 179 55 
Totalt 360 159 
 
 
Av de totalt 360 uppsatser som ingår i mitt material innehåller 159 av uppsatserna en 
eller flera censorskommentarer där censorerna för en diskussion kring bedömningen. 
För de resterande uppsatserna har censorerna varit ense med läraren och gett 
uppsatsen samma poäng, alternativt en ny poäng utan att ge någon skriftlig 
kommentar. Även om också en ny poäng utan kommentarer kan ses som en dialog har 
jag inte fokuserat på dessa uppsatser utan för mitt material valt ut dem som innehållit 
nerskrivna kommentarer. Bland censorerna finns det ingen genomgående praxis att 
ge skriftliga kommentarer på uppsatsen och i mitt material har 44 % av uppsatserna 
kommenterats. I tabell 1 synliggörs en markant skillnad mellan antalet nerskrivna 
kommentarer år 2004 (104 stycken) och 2005 (55 stycken). Jag har, med ett undantag 
(exempel 38), valt att inte redogöra för de uppsatser som saknar kommentarer och 
jag har även valt bort de uppsatser som av läraren bedömts med poäng som motsvarar 
vitsordet E eller L, men som censorn eller censorerna sänkt till ett lägre vitsord än E. 
Poängfördelningen och vitsordsskalan tar jag upp i kapitel 2.2 genom att beskriva de 
institutionella ramar som studentexamen följer.  
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 Av de 159 uppsatserna med bedömarkommentarer som jag analyserat har jag valt 
ut en del kommentarer som jag tittar närmare på. Det urval jag gjort illustrerar bäst 
de olika kategorierna i min analysmodell. Jag har även valt att inte visa alla sådana 
kommentarer som upprepade gånger förekommer i mitt material. I avhandlingen ger 
jag 65 exempel på kommentarer. Mitt mål är inte att analysera och kategorisera alla 
censorskommentarer utan att belysa hur censorerna i sina kommentarer uttrycker 
värderande yttranden. I de för min analys utvalda uppsatserna för censorerna en 
dialog kring bedömningen, de kan vara ense eller oense med lärarens bedömning, 
men diskuterar ändå denna tillsammans med en eller flera andra censorer för att 
slutligen komma till en konklusion beträffande poängen. Genom de för exemplen 
utvalda censorskommentarerna vill jag åskådliggöra censorernas skriftpraktik 
utgående från en tillämpning av appraisal. I kapitel 6.1 visar jag dock kvantitativt på 
den trend jag ser i yttrandena utgående från min kategorisering av 
censorskommentarerna. 
 
1.3.2 Systematisering av materialet 
 
De studentexamensuppsatser som ingår i mitt material är ursprungligen numrerade 
med en kod för skolan och en kod för abiturienten. Vid bearbetningen av mitt material 
har jag gett studentexamensuppsatserna en slumpmässig och unik kod. Ordningen på 
uppsatserna är inte kronologisk och det går inte heller att härleda sig till i vilken skola 
uppsatsen skrivits i eller vilken abiturient som skrivit uppsatsen. Den av mig givna 
koden inleds av ett A eller B, därefter av en fyra eller femma beroende på vilket år 
studentexamensuppsatsen är skriven och slutligen med ett nummer från 01 till 99. 
Uppsatserna inleds med ett A fram till uppsats 99, för de därpå följande uppsatserna 
inleds koderna med ett B. Koden på en uppsats kan till exempel vara A401. Att 
uppsatserna är numrerade enligt år har egentligen ingen betydelse eftersom jag 







De svenskspråkiga gymnasierna i Finland medför i sin småskalighet vissa 
forskningsetiska utmaningar. Endast 6 procent av alla gymnasister i Finland går i ett 
svenskspråkigt gymnasium. Provprestationerna i studentexamen är 
sekretessbelagda12 men för min avhandling har jag av Studentexamensnämnden, i 
enlighet med den goda vetenskapliga praxis som Forskningsetiska delegationen (2016) 
i sina anvisningar angett, fått forskningstillstånd att använda mig av materialet. 
Studentexamensuppsatserna är alltså inte tillgängliga för allmänheten och de 
uppsatser som inte förstörts finns arkiverade på Studentexamensnämnden. För att 
garantera anonymiteten hos de parter som förekommer i min undersökning, och för 
att inte avslöja identiteterna på de abiturienter vars uppsatser jag använt mig av, har 
jag i beskrivningen av materialinsamlingen varit noga med att inte avslöja exakt hur 
urvalet gjorts utan endast i stora drag presenterat materialinsamlingen. Eftersom 
själva elevtexten inte står i fokus är det inte heller relevant att redogöra för de 
abiturienter som står bakom uppsatserna.  
Vad censorerna beträffar vållar den lilla grupp som de utgör en större 
forskningsetisk utmaning. Censorsgruppen har vid tidpunkten för insamlandet av mitt 
material varit rätt homogen och för min studie anser jag källskyddet vara viktigare än 
behovet att beskriva censorerna som personer eller ens som personer i en profession. 
Studien grundar sig på arkivmaterial och det villkor som arkivet vid 
Studentexamensnämnden har ställt på materialet ger mig som forskare inte rätt att 
identifiera enskilda personer. De censorer vars kommentarer jag undersöker deltar i 
studien som enskilda men anonyma företrädare för sin yrkesmässiga ställning. Jag 
anser det inte relevant att identifiera de individer vars namn förekommer i mitt 
                                                     
12 Även om provprestationerna enligt lagen om offentlighet i myndigheternas verksamhet (FörfS 
621/1999) är sekretessbelagda myndighetshandlingar har en examinand ändå rätt att med stöd av 
lagen få en avgiftsbelagd kopia av sin provprestation. Avgiftsfritt kan examinanden få granska sin 
prestation vid avtalad tid på Studentexamensnämndens kansli. För detta måste examinanden, inom 
ett och ett halvt år efter examenstillfället, lämna in en begäran till nämnden.  
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 material och har av den orsaken anonymiserat de censorskoder som censorerna 
använder för att markera och skriva under sina kommentarer.  
I denna studie är jag ute efter att se på hur bedömare uttrycker attityder i sin 
bedömning, inte vilka dessa bedömare är som individer. Jag förhåller mig därför 
könsneutralt till censorsgruppen och beskriver personerna i den som 
myndighetsutövare, med avsikten att lyfta fram vissa typer av språkhandlingar inom 
deras kommunikation och dialog med varandra.  
I min studie gör jag ett nedslag vid en given tidpunkt. Att jag har ett tidsmässigt 
avstånd till mitt material ser jag som något positivt. För min undersökning är det inte 
viktigt att materialet är nyskrivet eftersom jag närmar mig det med intresset att belysa 
tendenser i erfarna bedömares bedömningsvärldar. Fokus ligger på hur en bedömare 
resonerar kring bedömningen av en uppsats, som ligger på gränsen mellan utmärkt 
och mycket bra, och hur bedömarna kommer fram till en samstämmighet beträffande 
















I STUDENTEXAMENSUPPSATSENS  




I denna första del av min avhandling redogör jag för studentexamensuppsatsens plats 
i det finländska samhället och hur studentexamensuppsatsen utgörs av en 
institutionaliserad skriftpraktik.  Jag redogör för studentexamen och de institutionella 
riktlinjer som sätter ramarna för uppsatsskrivandet och lyfter fram censorernas roll 
som auktoritativa bedömare. Därtill belyser jag den skriftpraktik som censorerna inom 
sin profession dels är delaktiga i och dels formar. Jag går även in på rumsligheten i 














 2 Studentexamen som institutionaliserad skriftpraktik 
  
Mitt material som primärt består av censorskommentarer bör ses i en kontext av 
studentexamensuppsatser och en institutionaliserad skriftpraktik. För att beskriva 
mitt material i en vidare kontext tar jag i detta kapitel upp studentexamen och den 
betydelse provet har för gymnasieeleverna i Finland.  
Att studentprovet i Finland bedöms centralt av censorer är en orsak till att beskriva 
hela den apparat som Studentexamensnämnden upprätthåller. Eftersom jag skriver i 
rollen av språkvetare, textforskare, lärare och didaktiker har jag inte endast en tilltänkt 
målgrupp för denna avhandling. Målgruppen består förutom av forskare också av 
lärare och utbildningsanordnare och ett av mina delsyften med denna studie är att 
beskriva den kontext i vilken censorerna arbetar och att ge en inblick i vad som sker 
med studentexamensuppsatserna efter att läraren bedömt dem och skickat in dem till 
Studentexamensnämnden.  
I följande delkapitel redogör jag för uppbyggnaden och betydelsen av 
utbildningssystemet i Finland samt censorernas praktiska samarbete, så att även 
läsare som inte är insatta i det finländska skolsystemet ska få en uppfattning om de 
ramar som omger den nationella studentexamen. Jag belyser även censorssamarbetet 
ur ett makroperspektiv och vill på så sätt visa på de skrifthändelser och den 
skriftpraktik som censorskommentarerna utgör. Därefter beskriver jag 
studentexamen som institution och organisation och skildrar provet i modersmål och 
bedömningen av provet. För att betona de traditioner som studentexamen bär på ger 
jag i kapitel 2.2 en tillbakablick över den betydelse provet och examen haft inom det 
finländska skolväsendet. I min beskrivning av kontexten kring provet i modersmål och 
de styrdokument som reglerar bedömningen av provet belyser jag inte endast de 
föreskrifter som var aktuella under de provomgångar som mitt analysmaterial består 
av utan ger även inblickar i nyare versioner13.  
 
                                                     
13 De nuvarande föreskrifterna för provet i modersmål togs i bruk den 25.5.2012 och gäller från och 
med den examen som genomfördes 2013. 
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2.1 Utbildningssystemet i Finland 
 
I detta kapitel redogör jag för utbildningssystemet i Finland utan att särskilja de finska 
och svenska språkgrupperna. Studentexamen är ett nationellt prov, som fungerar som 
slutexamen vid gymnasiet och som spelar en central roll i landets skol- och 
universitetsväsende. Eftersom det är möjligt för alla ungdomar, oberoende av 
ekonomisk eller social bakgrund, att delta i en avgiftsfri grundläggande utbildning och 
gymnasieundervisning i Finland (Undervisnings- och kulturministeriet 2015a, 2015b) 
bidrar studentexamen till ett samhälle där alla har lika rätt till utbildning. Däremot 
gäller avgiftsfriheten i gymnasiet inte till exempel läroböcker eller deltagande i 
studentexamensproven. 
Skolgången i Finland inleds det år då barnet fyller 7 år och från och med 2015 ska 
barnen delta i en ettårig förskoleundervisning eller annan verksamhet genom vilken 
målen för förskoleundervisningen uppnås (Lag om grundläggande utbildning 
1040/2014). Alla barn har rätt till avgiftsfri förskoleundervisning som kommunerna är 
skyldiga att anordna (Undervisnings- och kulturministeriet 2015c).  
I Finland är eleverna läropliktiga, till skillnad från till exempel de skolpliktiga 
eleverna i Sverige (Skollag 2010:800), och så gott som alla barn bosatta i Finland 
genomgår den 9-åriga grundskolan. Det fåtal som inte erhåller ett avgångsbetyg från 
grundskolan har möjlighet att komplettera eller förbättra sina kunskaper och 
färdigheter genom att delta i en ettårig påbyggnadsundervisning, i figur 1 beskriven 
som årskurs 10. Endast en liten andel (cirka 5 %) fortsätter inte direkt sina studier efter 
avslutad grundskola (Kumpulainen & Saari 2006:149).  
Efter grundskolan har eleverna möjlighet att genom en gemensam ansökan välja 
mellan två treåriga utbildningsalternativ, vilka båda ger behörighet att söka till studier 
på högskolenivå. Inom andra stadiets utbildning erbjuds allmänbildande 
gymnasiestudier och yrkesutbildning, eller en kombination av dessa båda, som leder 
till en dubbelexamen. Jag kommer längre fram i kapitlet att gå närmare in på själva 
studentexamen. På högskolenivå erbjuds universitets- och yrkeshögskoleutbildning 
vilka leder till lägre eller högre högskoleexamen (Kumpulainen & Saari 2006:149). 
Eftersom själva utbildningssystemet inte ligger i blickfånget i den här avhandlingen 
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 illustrerar jag systemet i stora drag utgående från Undervisnings- och kulturministeriet 
(2015d). Syftet med att visa hur systemet är uppbyggt är att ge en bild av vilken 
betydelse studentexamen har i Finland. Bland annat ger studentexamen allmän 










2.2 Studentexamen och Studentexamensnämnden 
 
Studentexamen som en avslutning på gymnasiet kan genom de etablerade 
konventioner den följer ses som en institutionell verksamhet formad av regler och 
traditioner. Gymnasieutbildningen i Finland omfattar 2–4 år och är inte 
årskursbunden; de allra flesta, 80 %, av gymnasieeleverna avlägger gymnasiets 
lärokurs på 3 år (Kumpulainen & Saari 2006:15, Statistikcentralen 2015). 
Gymnasieutbildningen avslutas med en studentexamen som är ett riksomfattande 
prov. Studentexamen lever kvar i Finland medan denna examen avskaffades i Sverige 
år 1968. I Sverige går man ut gymnasieskolan medan man i Finland blir student, något 
som firas med en studentdimission 14  då de finländska studenterna får sina 
studentbetyg och studentmössor. 
Studentexamensprovet arrangeras två gånger per år, en gång på våren och en gång 
på hösten vid så kallade examenstillfällen. Syftet med studentexamen är att klargöra 
om gymnasisterna, det vill säga gymnasieeleverna, har tillägnat sig den kunskap och 
de färdigheter som anges i läroplansgrunderna. Enligt målen för 
gymnasieutbildningen ska abiturienterna uppnå en tillräcklig mognad, och eftersom 
provet i modersmål och litteratur numera är det enda obligatoriska provet i 
studentexamen, bör detta ses som ett viktigt prov för abiturienterna.  
Förutom provet i modersmål och litteratur ingår minst tre övriga prov i 
studentexamen. Dessa kan väljas bland det andra inhemska språket, ett eller flera 
främmande språk, matematik och/eller realämnen (Gymnasielag 629/1998). Efter 
avlagd studentexamen får eleven kalla sig student15 och erhåller ett studentbetyg som 
baserar sig på studentexamen, samt ett avgångsbetyg från gymnasiet, vilket är baserat 
på de kurser som eleven avlagt under sina gymnasiestudier. Det är möjligt att gå ut 
gymnasiet med ett gymnasiebetyg, då utan att avlägga studentexamen. Förutom att 
studentexamen är ett avslutande prov och har betydande tyngd i antagningen till 
                                                     
14 Dimission är en finlandism i betydelsen examensfest, skolavslutning, skolavslutningsfest, studentfest 
(af Hällström-Reijonen & Reuter 2008). 
15 I dagens svenska språkbruk i Finland har ordet student två huvudbetydelser: dels studerande vid 
högskola, dels en person som avlagt studentexamen (Reuter 1998). 
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 universitet och högskolor är den ett viktigt redskap för utvärdering av 
gymnasieundervisningen. Utvärderingen av kvaliteten på gymnasieutbildningens görs 
av Studentexamensnämnden och av det Nationella centret för utbildningsutvärdering 
(KARVI 2015).  
En undersökning av Hautamäki m.fl. (2012) visar att personalen vid högskolorna 
upplever att studentexamen och avgångsbetyget från gymnasiet inte ger tillräcklig 
information om de sökande och deras färdigheter för högskolestudier. Merparten av 
de studerande som deltagit i undersökningen anser att inträdesprovet till högskolorna 
borde väga mest och att avgångsbetyget från gymnasiet kräver ett kompletterande 
inträdesprov. Studerandena som deltog i undersökningen önskade också att 
gymnasieutbildningen borde förbereda dem bättre för högskolestudier. (Hautamäki 
m.fl. 2012) 
Studentexamen i Finland anordnas och genomförs av Studentexamensnämnden 
som är en myndighet under Undervisnings- och kulturministeriet. Ministeriet utser en 
ordförande som leder nämnden och inom sig väljer nämnden två vice ordförande. På 
framställning av universiteten och de övriga högskolorna samt Utbildningsstyrelsen 
utnämner ministeriet medlemmar som under en mandatperiod på tre år fungerar som 
censorer och provkonstruktörer. För tillfället har nämnden cirka 40 medlemmar och 
cirka 350 adjungerade medlemmar, medan kring 30 tjänstemän arbetar på kansliet 
(Studentexamensnämnden 2016), i figur 2 nedan visas en översikt av organisationen.  
Studentexamensnämnden utvecklar studentexamen i samarbete med 












Figur 2.  Studentexamen som organisation. 
 
Studentexamen innehar en stor roll för fortsatta studier och bär på långa traditioner 
inom skolväsendet i Finland. Nedan ger jag en överblick över studentexamens historik 
för att belysa betydelsen av provet. 
Studentexamen har en stark förankring i den finländska kulturen och den vita 
mössan som studenterna sedan 1870-talet får i samband med studentdimissionen 
symboliserar bildning och mognad för framtida studier. Kaarninen & Kaarninen (2002) 
beskriver hur den nuvarande studentexamen har sitt ursprung i inträdesproven till 
Kungliga Akademien i Åbo. Tidigare hade man kunnat studera vid universitet utan en 
studentexamen i den form vi har idag, men år 1852 kopplades studentexamen till 
gymnasieutbildningen och fungerade som ett krav inför fortsatta studier. För att 
kunna antas till universitetet måste eleven, förutom ett ämbetsbetyg, visa upp ett 
betyg från en skola som hade rätten att skicka studenter vidare till universiteten 
(Kaarninen & Kaarninen 2002:62ff). Betyget intygade att eleven deltagit i ett slutprov, 
som bestod av en muntlig och en skriftlig del (Förordning angående studentexamen 
1919). Provet utfördes vid universitetet och samtidigt som provet togs i bruk 
statuerades även en sammansättning av en studentexamensnämnd, som bestod av 
representanter från universitetet. Syftet med denna nya form av studentexamen var 










 enhetliga bedömningen av studenternas kunskapsnivå (Kaarninen & Kaarninen 
2002:62ff). 
I samband med förordningen angående studentexamen (151/1919) slogs det fast 
att examen skulle bestå av fem obligatoriska prov: modersmålsprovet, provet i det 
andra inhemska språket, provet i ett främmande språk, matematikprovet och helt nytt 
realprov. Förordningen angående studentexamen (717/1947) gjorde det möjligt att 
välja mellan att avlägga matematikprovet eller realprovet, och antalet obligatoriska 
prov sjönk därmed till fyra. Utöver de obligatoriska proven var det möjligt att avlägga 
fler, frivilliga prov. 
Fram till år 1994 kunde abiturienterna avlägga proven under endast ett 
provtillfälle. Idag väljer den största delen av examinanderna att sprida på 
skrivningarna över flera provomgångar, dock så att alla prov avläggs under högst tre 
på varandra följande examenstillfällen. År 2005 togs en ny examensstruktur i bruk och 
realprovet ersattes med enskilda prov från och med 2006. Realämnesprov anordnas 
idag i evangelisk-luthersk religion, ortodox religion, livsåskådningskunskap, filosofi, 
psykologi, historia, samhällslära, fysik, kemi, biologi, geografi och hälsokunskap. 
Realämnesproven innehåller även ämnesövergripande uppgifter 
(Studentexamensnämnden 2016).  
I takt med att samhället förändrats har studentexamen utvecklats. Studentexamen 
är ett viktigt instrument för att utvärdera undervisningen på gymnasiet och för att 
mäta de kunskaper och färdigheter som studenterna tillägnat sig. Det sker en 
målmedveten utveckling av studentexamen, parallellt med läroplansarbetet för 
gymnasiet. Målet är att förbättra jämförbarheten av vitsord och att gradvis göra 
studentexamen elektronisk (Studentexamensnämnden 2016), inledningsvis genom 
att en del av proven från och med våren 2016 har skrivits på dator. För 
modersmålsskribenterna blir provet elektroniskt hösten 2018 och dessa förändringar 
leder möjligen till ny praxis för bedömning av texter. 
År 2004 och 2005 fanns det 29 kommunala svenskspråkiga gymnasier i Finland, 
dessutom erbjöds svenskspråkig gymnasieutbildning vid fem privata och en statlig 
skola samt vid två kvällsgymnasier (Kumpulainen 2005:134, Kumpulainen & Saari 
2006:139). För att belysa antalet svenskspråkiga gymnasister i relation till det totala 
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antalet gymnasieelever i Finland (Statistikcentralen 2006), kan jag nämna att 6 procent 
av alla gymnasister (totalt 123 000 år 2004 respektive 118 111 år 2005) gick i ett 
svenskspråkigt gymnasium. Gymnasiestudierna är populära, vilket visas av att 53 
procent av de finländska eleverna i den gemensamma ansökan 16  år 2005 valde 
gymnasiestudier medan 44 procent valde yrkesstudier och 3 procent studier vid en 
folkhögskola (Kumpulainen & Saari 2006:139). Årligen får cirka 2 000 studerande 
avgångsbetyg från ett svenskspråkigt gymnasium (Kumpulainen 2005:135). Våren 
2004 avlade 2 032 svenskspråkiga abiturienter studentexamen av totalt 34 652 
studenter och våren 2005 var de svenskspråkiga examinanderna 1 936 till antalet av 
totalt 34 058 studenter (Hellsten 2014, Helske 2014, Statistikcentralen 2014). Antalet 
sökande till gymnasie- och yrkesutbildningen ser idag rätt lika ut (Westerholm 
2014:18). 
Studentexamen regleras i gymnasielagen (766/2004) och i lagen om anordnande 
av studentexamen (627/2005) samt i statsrådets förordning om studentexamen 
(915/2005). I Grunderna för gymnasiets läroplan (Utbildningsstyrelsen 2003a) anges 
den kunskap som gymnasieeleverna ska besitta och som studentexamen mäter då 
abiturienterna avlägger sin examen. Vid bedömningen av studentprov ska censorerna 
realisera innehållet i styrdokumenten från en strukturell nivå till en lokal nivå. I detta 
möte mellan styrdokument och traditionell bedömningspraxis finns det rum för 
implicita ramar för bedömning och tankar kring texten, något som kan komma till 
uttryck genom censorernas värderande yttranden. De standardiserade 
styrdokumenten, som kompletteras av bedömningskriterierna och nämndens 
allmänna föreskrifter, är viktiga verktyg för bedömarna vid värdering och 
poängsättning av studentexamensuppsatserna.     
Då abiturienten skrivit provet i modersmål poängsätts uppsatsen av den egna 
läraren som sedan skickar in proven till censorerna vid Studentexamensnämnden. 
Efter att censorernas bedömning av studentproven är slutförd bestämmer 
Studentexamensnämnden poänggränserna för vitsorden. Vitsordsskalan från 
approbatur till laudatur används inte i Sverige men laudatur som vitsord i 
                                                     
16 I uppgifterna kring den gemensamma ansökan ingår inte antagna till ett av de privata gymnasierna.  
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 studentexamen motsvaras i Sverige närmast av berömligt eller mycket väl godkänd. 
Laudatur följs i skalan av eximia cum laude approbatur (eximia) som är det näst högsta 
vitsordet i studentexamen. Vitsordsfördelningen i studentprovet i modersmålet 
skapas i och med att poänggränserna bestäms (se kapitel 2.3.2), och ifall 
svårighetsgraden i ett prov varierar kommer därmed poänggränserna att variera från 
år till år, även om nämndens mål är att svårighetsgraden inte ska förändras. 
Vitsordsfördelningen bygger på en relativ bedömning 17  och en diskret fördelning, 
vilket betyder att vitsorden varierar i någon mån från gång till gång. Figur 3 illustrerar 
den relativa vitsordsfördelning som Studentexamensnämnden förbundit sig till att 
följa. Vitsordsfördelningen är fastslagen utgående från antagandet att totalpoängen i 
ett prov följer en normalfördelning (Hellsten 2014). Figuren visar fördelningen av 
vitsord i modersmålsprovet och den relativa andelen studenter som förväntas nå upp 
till ett visst vitsord.  
Figur 3.  Fördelning av studentvitsord (Studentexamensnämnden 2015).  
                                                     
17 I folkmun kallad normalfördelning eller Gauss-kurva, vilken till skillnad från den relativa 














Enligt figur 3 får fem procent av abiturienterna improbatur (I) och underkänns därmed, 
medan fem procent av abiturienterna får laudatur (L). De övriga följer en stigande 
kurva så att den stora majoriteten får ett medelbra vitsord. Problematiken med en 
normalfördelning är att den borde uppfylla vissa grundvillkor för att kunna fungera: 
deltagandet i ett enskilt prov borde representera ett slumpmässigt urval av en hel 
årsklass och dessa randvillkor är svåra att uppfylla då provet kan skrivas vid olika 
tillfällen och i spridda grupper (Scheinin & Vähähyyppä 2015). En elev kan välja mellan 
att avlägga provet på hösten, då färre elever skriver proven, eller på våren, alternativt 
skriva om ett godkänt alternativt underkänt prov. Studentexamensnämnden arbetar 




2.3 Provet i modersmål 
 
De kunskaper och färdigheter som mäts i modersmålsprovet i studentexamen har sin 
grund i läroplanen och undervisningen i modersmål och litteratur i gymnasiet. 
Gymnasieutbildningen omfattar i skrivande stund 75 kurser, 6 av dessa utgörs av 
obligatoriska kurser i modersmål och litteratur18. Skolorna har därtill möjlighet att 
erbjuda tillämpade kurser i modersmål och litteratur, enligt de resurser som skolan 
har till sitt förfogande. Enligt statsrådets förordning om studentexamen (915/2005) 
ska examinanderna i studentexamen avlägga ett obligatoriskt prov i modersmålet. 
Provet i modersmål anordnas på svenska, finska och samiska19.  
I det här avsnittet jämför jag provet idag med provet som skrevs 2004 och 2005. 
Modersmålsskribenterna testades åren 2004 och 2005 i två delprov, en fri uppsats och 
ett materialbaserat prov. Modersmålsprovet utgörs idag, år 2016, av ett 
textkompetensprov och ett essäprov, som kan beskrivas vara en kombination av den 
                                                     
18 I läroplanen 2016 heter läroämnet Modersmål och litteratur medan lärokurserna heter Svenska och 
litteratur (Utbildningsstyrelsen 2015). 
19 Modersmålsprovet anordnas sedan 1994 i (nord)samiska. År 1998 blev det möjligt att avlägga prov i 
enaresamiska och 2012 i skoltsamiska (Studentexamensnämnden 2016). 
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 tidigare materialbaserade uppsatsen och den fria uppsatsen som skrevs vid tiden för 
insamlingen av mitt material (2004 och 2005).  
     Skriftkulturen i studentprovet i modersmål och litteratur innefattar de 
skriftkompetenser eleverna förväntas behärska efter avslutad skolgång. En noggrann 
genomgång av skriftkultur och skriftpraktik gör jag i kapitel 3.3. I kapitel 3.5 redogör 
jag för de skrift- och diskurskompetenser som är relevanta för 
studentexamensuppsatsen. Skrivundervisningen och de skriftliga alster som eleverna 
producerar är en synlig del av skolans verksamhet och den långa traditionen med 
modersmålsprovet utgör en viktig del av skolgången.      
     Som jag nämnde i kapitel 2.2 har provet i modersmål, sedan studentexamen 
infördes år 1852, varit ett obligatoriskt prov och har således haft en stark ställning i 
det finländska gymnasiet. Ett underkänt prov i modersmål innebar ända fram till 1971 
att examinanden underkändes i studentskrivningarna som helhet. Från och med år 
1970 skrivs modersmålsprovet vid två skilda tillfällen. År 1992 infördes en 
materialbaserad uppsats vilken examinanderna skrev under den första provdagen och 
en fri uppsats under den andra provdagen (Studentexamensnämnden 2016). 
Vitsordet bestämdes utgående från den bästa prestationen, vilket i princip betydde 
att abiturienterna ända fram till 2007 kunde avlägga provet i modersmålet genom att 
endast skriva den ena uppsatsen på 4–6 sidor. Före 2007 bestod provet i modersmål i 
sin helhet av en fri uppsats där abiturienten kunde välja mellan fria eller givna rubriker, 
och en materialbaserad uppsats i vilken abiturienten skulle visa på förmågan att kunna 
koppla sin egen text till en källtext. Provet var inte kopplat till läroplanen på samma 
sätt som det är idag, utan abiturienten kunde rätt fritt välja ett allmänt ämne att skriva 










Figur 4.  Tidsaxel över studentprovet i modersmål. 
 
Den tidigare provformen, uppsatsen, finns fortfarande med som en del av 
modersmålsprovet idag och kallas för essäprov. Uppgifterna i essäprovet är en 
kombination av de fria rubriker och de materialbaserade uppgifter som ingick i det 
tidigare provet (Oker-Blom 2008). År 2007 togs ett nytt prov i textkompetens i bruk. 
Inför detta har Lindholm (2001) och Koskela (2000) skrivit var sin rapport i vilka de tar 
upp ett försök med en ny form av modersmålsprov. Detta prov i textkompetens 
kommer jag inte att gå närmare in på här eftersom provet i sig inte är relevant för 
denna studie. För att skapa en helhetsbild av studentexamen som den ser ut idag vill 
jag ändå nämna på vilket sätt textkompetensprovet mäter examinandernas kritiska 
och kulturella läsförmåga. Med begreppet textkompetens avses ”examinandens 
förmåga att analysera, tolka, bedöma, tillgodogöra sig och producera olika slags texter 
utifrån deras syfte, uttrycksmedel och kontext” (Studentexamensnämnden 2012:2). 
Essäprovet och textkompetensprovet arrangeras på skilda dagar. Till skillnad från de 
prov som skrevs före år 2007 bestäms vitsordet för modersmålsprovet idag av det 
viktade sammanlagda poängtalet för de två proven. Bedömningen av dessa prov är 
relativ och samma censor läser aldrig båda proven för en elev.  
En lång kronologi över provet i modersmål gör det möjligt att visa på ändringar 
som skett i provresultaten. Leino (2003:85, 2006:591), tidigare ordförande för 
modersmålsgrupperna20 i Studentexamensnämnden, påvisar hur abiturienternas nivå 
                                                     


































 i ämnet sjunkit i relation till det minskade antalet obligatoriska kurser i modersmål och 
litteratur på gymnasiet. Han ger även en känga åt censorerna för deras benägenhet 
att tillåta mer avvikelser från det standardiserade skriftspråket inom alla 
vitsordsklasser inom äidinkieli (modersmålet finska). Det intressanta är att 
skriftspråksnormen tas upp i de nya föreskrifterna för provet i modersmål 
(Studentexamensnämnden 2012), vilket kan tyda på att detta är något som 
uppmärksammats bland censorerna. Leino (2003) menar även att studentprovet i 
modersmål uppskattas och anses viktigt men att ämnets status i gymnasiet däremot 
inte är lika hög. Han förundrar sig därtill över hur de goda PISA-resultaten i läsning 
(Undervisnings- och kulturministeriet 2015e) kan stå i så stark kontrast mot de 
dalande resultaten i studentskrivningarna, men resonerar också kring vilka slags 
färdigheter de olika proven mäter (Leino 2003:87). Jag går inte närmare in på PISA-
resultaten i denna avhandling, men väljer att nämna dem eftersom de ligger som 
grund för många aktuella diskussioner inom skolvärlden och utbildningen i Finland. 
Tillsammans med studentexamen utgör kanske resultaten i PISA-undersökningarna de 
viktigaste utvärderingarna av den finländska skolan. 
I de anvisningar för provet i modersmål (Studentexamensnämnden 1999:1, bilaga 
1) som ligger till grund för den bedömning som uppsatserna i mitt material genomgått, 
beskrivs syftet med provet på följande sätt: 
 
I modersmålsprovet skall examinanden på ifrågavarande språk prestera 
en framställning som representerar skribentens erfarenhetsvärld eller 
hör till allmänbildningen och som kan godkännas både vad stil och 
sakinnehåll beträffar. Genom provet bedöms i vilken grad examinanden 
har uppnått en sådan färdighet i modersmålet, speciellt förmåga att 
uttrycka sig i skrift och förmåga att förstå och tolka det han läser, som 
gymnasiets läroplan förutsätter samt nått en mognad för sådana studier 
för vilka studentexamen är ett krav. 
 
Syftet formuleras på liknande sätt i de föreskrifter (Studentexamensnämnden 2012:1) 
som togs i bruk inför provet som genomfördes våren 2013. Kriterierna i föreskrifterna 
från 2012 är desamma för äidinkieli och modersmål och har utarbetats gemensamt av 




Provet i modersmål mäter i vilken omfattning examinanderna har 
uppnått de färdigheter i modersmål som motsvarar målen i gymnasiet, 
framför allt förmågan att uttrycka sig i skrift och förmågan att förstå och 
tolka det lästa, samt i vilken omfattning de har uppnått mognad för 
studier där studentexamen är ett krav.  
 
Även om provet vid ovan nämnda tidpunkt såg annorlunda ut än det prov mitt 
material från 2004 och 2005 bygger på, är syftet med provet i modersmål ändå 
detsamma och formuleringarna i de nyare föreskrifterna bygger på de tidigare 
föreskrifterna, även om de till en del kompletterats med bland annat en tabell över 
prestationsnivåerna för att tydliggöra bedömningskriterierna. Föreskrifterna från år 
2012 är identiska med dem för modersmålet finska och tanken är att de på så sätt ska 
kännas ändamålsenliga för de båda modersmålsproven.  
I bilaga 1 finns kännetecken för de olika prestationsnivåerna i föreskrifterna för 
modersmålsprovet. Karakteristiken är tagen ur Studentexamensnämndens 
anvisningar för rektorer och lärare i modersmålet (Studentexamensnämnden 1999) 
och är enligt anvisningarna endast riktgivande för bedömningen. I anvisningarna 
konstateras att Studentexamensnämnden fastställer poänggränserna för varje 
betygsklass.  
Enligt bedömningsföreskrifterna (Studentexamensnämnden 1999:2) ”[…] bedöms 
varje provprestation för sig som en individuell prestation med utgångspunkt i den 
uppgift eleven valt. Vid betygssättningen bedöms provprestationen som en helhet, 
och förtjänster och brister vägs mot denna helhet”. Bland kännetecknen för de olika 
prestationsnivåerna nämns riktgivande karakteristik som stöd för censorernas 
bedömning av uppsatsen. Bedömningsföreskrifterna lägger normen för de kvalitativa 
förväntningar censorerna har på uppsatsen i modersmål och litteratur.  
Då censorn gjort sin bedömning och resultaten nått skolorna har lärarna rätt att 
kontakta censorn och diskutera bedömningen. Innan dess att resultatet offentliggjorts 
avslöjas inte censorernas identitet (Lag om offentlighet i myndigheternas verksamhet 
621/1999). Samtalen mellan lärarna och censorerna gäller oftast problematiska 
provprestationer som lästs och bedömts av flera censorer, överlag sådana prov där 
resultatet förändrats mycket i förhållande till lärarens bedömning (Gustavsson 2015). 
Av detta skäl är en av censorernas viktigaste uppgifter att på provet anteckna vad som 
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 diskuterats för att kunna motivera varför resultatet blev som det blev. I fall att 
abiturienten vill har denna möjlighet att enligt lagen om anordnande av 
studentexamen (672/2005) anhålla om kontrollbedömning. Abiturienten har även 
möjlighet att få se sin provprestation eller en kopia av den jämte de eventuella 
kommentarer som censorn skrivit ner på provet. Censorerna är alltså medvetna om 
att deras nedskrivna kommentarer kan komma att läsas av abiturienten och att 
provprestationen är ett offentligt dokument, vilket ger de nerskrivna kommentarerna 
en juridisk betydelse.   
 
 
2.3.1 Rumsligheten i bedömningsaktiviteten  
 
Skrivandet ses idag oftare ur ett multimodalt perspektiv än ur ett monomodalt 
eftersom det anses formas av rumsligheten omkring texten (Andrews & Smith 
2011:100ff). Enligt Andrews & Smith (2011) skapar den visuella utformningen av en 
text en dimension som formar läsarens respons på texten. Textens rumslighet 
behandlas bland annat av Holmberg (2013) som menar att skrivna texter som 
artefakter bör ses som en potentiell deltagare i interpersonella relationer och placerar 
”rumslighet” som en kategori i det socialsemiotiska ramverket. Holmberg (2013) 
undersöker hur skrivna texter skapar vissa potentiella regleringar av de rum i vilka de 
förväntas bli lästa. Då censorsarbetet observeras och analyseras som en social praktik 
går det att se hur studentexamensuppsatsen påverkar samspelet mellan censorerna 
och vilka begränsningar eller ramar uppsatsens rumslighet ställer på censorernas 
interaktion. I detta kapitel beskriver jag de rum som censorerna utnyttjar för sina 
bedömarkommentarer. För att ge en uppfattning av studentexamensuppsatsen som 
artefakt i en del av den skriftkultur som formar censorskommentarerna exemplifierar 
figur 5 det ideationella rum i vilket uppsatsen är skriven. I föreskrifterna för provet (se 
bilaga 1) finns en beskrivning av hur provuppgifterna är utformade. I föreskrifterna 
beskrivs själva provhäftet för den materialbaserade uppsatsen som ”ett häfte i format 
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B5 på högst 20 sidor”. Det andra provet anges vara utformat på ett ”vikt ark i format 
A4” (Studentexamensnämnden 1999:20). 
I anvisningarna (se bilaga 1) framgår det tydligt att det rum som bildas av 
studentprovet som artefakt och uppgifterna i anslutning till det är ett begränsat och 
institutionaliserat rum. Tyngdpunkten i de här föreskrifterna ligger på uppsatsen och 
dess utformning. Även den yttre formen kommenteras i föreskrifterna från år 1999. 
Fokus läggs på yttre förtjänster som till exempel renskrivning, tydlig handstil och 
citatmarkeringar. Beträffande skrivtillbehören lyder anvisningarna 
(Studentexamensnämnden 1999:5):  
 
I modersmålsprovet skall användas papper av tillräckligt god kvalitet. 
Pappret skall ha 9 eller 10 millimeters rutor och en rimlig marginal. 
Uppsatsen skrivs på varje rad. Uppsatsen skall renskrivas med bläck- 
eller kulspetspenna.  
 
Föreskrifterna berättar en hel del om skriftkulturen och den skrivsituation som 
abiturienterna under provet i modersmål eventuellt stod inför före 2012. I 
anvisningarna från år 1999 ska abiturienten renskriva uppsatsen med bläck- eller 
kulspetspenna medan abiturienten i de uppdaterade provanvisningarna från år 2012 
ombeds skriva provet med blyertspenna. Därtill nämns det att abiturienten med 
särskilt tillstånd från nämnden får använda dator. I dessa föreskrifter ligger fokus 
under rubriken ”Allmänna anvisningar” på tydliga instruktioner för vad abiturienten 
ska göra.  
De uppdaterade provanvisningarna från 2012 innehåller information om yttre 
krav, i anvisningarna från år 1999 faller den yttre formen under förtjänster och kan 
därför antas känneteckna olika prestationsnivåer. 
I föreskrifterna, se bilaga 1, nämns det ingenstans var censorerna förväntas eller 
ombeds anteckna sina kommentarer eller sin poäng. I de interna anvisningarna för 
censorerna i modersmålet konstateras det att det inte finns några allmänna 
instruktioner för korrigeringsmarkeringar, men att markeringarna bör skrivas med 
någon annan färg än med rött och så att de kan användas för att besvara eventuella 
frågor beträffande bedömningen. Däremot förutsätts det att läraren ”varken rättar 
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 eller förklarar några fel utan markerar dem genom understrykning eller anteckning i 
marginalen. I slutet av uppsatsen antecknas vitsordet i form av poäng” 
(Studentexamensnämnden 1999:10). Beträffande användningen av skriftteknologi 
och materialitet krävs av läraren att anteckningarna bör göras ”med en rödpenna som 
ger en tydlig och beständig skrift (inte med en färgpenna av trä)”. 
(Studentexamensnämnden 1999:10)  
Läraren bedömer alltså provprestationen enligt ovan givna anvisningar och 
antecknar poängen både i provet och på en på förhand ifylld bedömningsblankett för 
den berörda skolans abiturienter. Dessa bedömningsblanketter används också av 
censorerna för att dokumentera poängsättningen. Eftersom censorerna vid 
Studentexamensnämnden inte har någon given plats för sina kommentarer kring 
bedömningen, visar jag i figur 5 var på provet kommentarerna förekommer i mitt 
material. Censorernas längre skriftliga kommentarer i anslutning till lärarens poäng är 
nedskrivna längst ner på uppsatsen. Därtill kan det i mitt material förekomma små 
markeringar i marginalen (t.ex. ”mb” = meningsbyggnad eller ”ov” = ordval), men 
dessa markeringar är skrivna som respons på uppsatsen och inte som ett inlägg till en 
annan censor. Markeringarna pekar ofta på konkreta fel beträffande stavning, ordval 
eller meningsbyggnad och innehåller få värderande yttranden i den bemärkelse som 
kommentarerna längst ner på uppsatsen. De värderande yttranden som ingår i 
marginalen består oftast av ett + eller ett – , det vill säga markeringar som visar på 
något positivt eller negativt i uppsatsen. Även om markeringarna i marginalen är 
intressanta fyller de inom bedömningsaktiviteten en lite annorlunda funktion än de 
kommentarer som riktar sig till en annan censor. Anteckningarna i marginalen på 
uppsatsen kunde vara föremål för en helt egen studie och ligger inte i fokus i min 
analys. 
Eftersom provprestationen är ett offentligt dokument bör censorn enligt de 
interna anvisningarna för censorerna i modersmålet skriva ut sin censorskod i 
närheten av poängen. Ifall flera censorer läst uppsatsen och deras förslag på poäng 
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 Förutom att censorernas kommentarer påträffas längst ner på uppsatsen, finns det på 
en del uppsatser påklistrade lappar med kommentarer från en censor till en annan. 
Dessa häftlappar kan ses som ett medel för kommunikation mellan bedömarna och 
innehåller oftast ett meddelande med en uppmaning att läsa också den uppsats som 
av läraren placerats i andra rummet, därav yttrandet ”Läs II !”. Enligt de interna 
anvisningarna för censorerna i modersmålet (Studentexamensnämnden 2005) bör 
censorn även bedöma abiturientens andra uppsats ifall censorns poäng för den 
uppsats som läraren bedömt som den bättre uppsatsen sjunker lägre än lärarens 
poäng.  
Tack vare de nedskrivna kommentarerna kan censorerna som läsare frångå 
uppsatsen för att sedan återkomma till läsningen. I bedömningsarbetet är 
skrifthändelserna inte alltid skriftliga; censorerna diskuterar som redan tidigare 
nämnts uppsatserna även muntligt. I den här studien håller jag mig till censorernas 
kommentarer och den rumslighet som formar deras arbete. 
Idag ser provföreskrifterna lite annorlunda ut än vad de gjorde vid tiden för när 
mitt material är skrivet, men i det här nedslaget vill jag lyfta fram sådant jag anser vara 
relevant för min studie.  
 
 
2.3.2 Poänggränser för provet i modersmål 
 
I detta avsnitt belyser jag vitsordsskalan och poänggränserna för provet i modersmål. 
Poängskalan för de prov som mitt material från våren 2004 och våren 2005 bygger på 
går från 50 till 100, där allt under 50 poäng är underkänt. I övrigt följer poängskalan 













Laudatur L 93 92 
Eximia cum laude approbatur E 88 87 
Magna cum laude approbatur M 80 80 
Cum laude approbatur C 70 70 
Lubenter approbatur B 60 60 
Approbatur A 50 50 
Improbatur I 40 40 
 
 
Tabell 2 illustrerar poänggränserna för de olika vitsorden våren 2004 och våren 2005. 
I tabellen anges namnen och förkortningarna på vitsorden samt poängen som krävs 
för att nå dem. Skillnader förekommer endast bland poänggränserna för laudatur (L) 
och eximia (E); våren 2004 krävdes 88 poäng för ett E medan en abiturient som skrev 
93 poäng erhöll ett L. Våren 2005 var gränsen 87 poäng för E och 92 poäng för L. 
I de interna anvisningarna för censorerna i modersmålet 
(Studentexamensnämnden 2005) anges den normala poängskalan med nummer som 
slutar på 0, 3, 5 eller 7, med undantag av den nedre gränsen för laudatur då även 
poängen 94 och 92 kan användas. I klara fall av eximia uppmanas censorerna ge 
poängen 88 och 90, emedan 87 poäng är avsedda för gränsfall.   
Provet har förändrats och kommer att fortsätta utvecklas och i skrivande stund ser 
bedömningsgrunderna och poängkurvan lite annorlunda ut än de gjorde vid tiden då 





 2.4 Sammanfattning av kapitlet 
 
Kapitel 2 kan ses som en beskrivning av studentexamen som institution men kapitlet 
är också en analys av bedömningsaktiviteten för studentexamensuppsatsen. Jag har 
redogjort för studentexamen som institutionaliserad skriftpraktik och den betydelse 
provet i modersmål har i det finländska skolsystemet. Jag har presenterat 
utbildningssystemet i Finland och den långa tradition som studentexamensprovet 
bygger på samt hur provet bedöms och poängsätts. De styrdokument som formar inte 
bara censorernas bedömning av uppsatserna utan även abiturienternas texter, utgör 














I den andra delen av min avhandling tar jag upp teori och tidigare forskning och 
placerar in det aktuella analysmaterialet och avhandlingen i teorin. För att beskriva 
skriftpraktiken i bedömningsprocessen reder jag ut skrifthändelser, skriftpraktiker och 
skriftkulturen i en skolkontext och tar upp de skriftkompetenser som abiturienterna 
förväntas behärska då de avlägger studentexamensprovet i modersmålet. I denna del 
av studien gör jag en syntes av skriftpraktiken och gör därmed en första analys på mitt 
material.  
 
Appraisalsystemet som jag tillämpar i min analys av censorskommentarerna 
presenterar jag i kapitel 4. I det kapitlet presenterar jag grundligt de delsystem som 
appraisal består av samt hur jag utvecklat och lagt till en del kategorier inom 











 3 Text i en sociokulturell kontext 
 
 
Inom textforskningen råder idag enighet om att textbegreppet ingår i ett större socialt 
och kulturellt sammanhang och att det inte går att bortse från kontexten då man talar 
om text. Jag upplever varje skriven mening som ett skapande, vilket ger mig en 
föreställning av begreppet text där kontexten inte kan uteslutas. I kapitel 3.1 redogör 
jag närmare för min syn på text. Övergripande tänker jag diskursanalytiskt kring texter 
(se kapitel 3.3), och de teoretiska utgångspunkterna är de dialogiska och 
sociokulturella riktningar som grundar sig på Bakhtin (1981) och den systemisk-
funktionella teorin (se kapitel 4). Diskurs uppfattar jag som användning av språket i en 
institutionell social kontext och en utredning av begreppet står att läsa i kapitel 4.1. 
Min uppfattning av skrivandet i en social kontext utgår från New Literacy Studies 
(Ivanič 1998, Barton & Hamilton 2000, Kress 2003), inom vilken skrivandet anses 
formas i en kulturell och social kontext (se kapitel 3.3). I detta kapitel dyker jag ner i 
skriftkulturforskningen för att beskriva de skrifthändelser och skriftpraktiker som ingår 
i skrivandet av censorskommentarer på studentexamensuppsatser. Jag kommer även 
att reda ut några för denna studie relevanta begrepp och profilera min egen syn på 
text och dialog. Eftersom den centrala uppfattningen inom New Literacy Studies är att 
skrivandet studeras i dess tillblivelsekontext och att olika aspekter av en företeelse 
inte kan analyseras och förstås oberoende av varandra (se Christensen, Elf & Krogh 
2014) ger jag i föreliggande studie en holistisk bild av bedömarkommentarerna. 
I den här studien är det relevant för mig att placera in censorernas kommentarer 
som text i en kontext och i nedanstående avsnitt visar jag på det skriftbruk som 
bedömarkommentarerna utgör. Att språket i sig är meningsbärande är idag det 
vanliga tänket inom skriftkulturforskningen. Att studera kontexten kring en text och 
att placera in texter i ett dynamiskt sammanhang för att skapa mening åt dem gör att 
steget till ett vidgat textbegrepp inte är långt: en och samma text kan skapa olika 
skrifthändelser beroende på i vilken kontext eller i vilket rum den står. I 
bedömarkommentarerna på studentexamensuppsatserna kan en poäng given av 
läraren ses som ett erbjudande och ett förslag på bedömning i de fall som censorn 
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väljer att kommentera den föreslagna poängen, medan poängen blir ett 
ställningstagande då responsen på den uteblir (se kapitel 5.3.1.2 om erbjudande 
yttranden och kapitel 5.3.2.2 för uttryck för den egna ståndpunkten).  
Censorskommentarerna är en produkt av den sociala kontext i vilken 
censorsgruppen verkar och i detta kapitel beskriver jag censorerna som auktoritativa 
bedömare i en institutionaliserad skriftpraktik och belyser censorsgruppen som en 
homogen expertgrupp inom vilken censorernas kommunikation i sin profession står i 
fokus.  
Censorerna använder sig av ett skriftbruk i interaktion och dialog med varandra. 
Min uppfattning av skriftbruk är ett multimodalt samspel av olika 
kommunikationsformer vilket därmed inkluderar censorskommentarer skrivna både 
på provet och på separata lappar. Eftersom denna studie inte innefattar de muntliga 
diskussioner som förs censorerna emellan (se kapitel 1.4) räknar jag i detta fall inte 
med dessa i skriftbruket. 
Uppfattningen om att texter skapas i olika rum och olika sammanhang (se t.ex. 
Linell 1998[2001]) ger en multimodal syn på text och i motsats till ett statiskt och på 
förhand givet kontextbegrepp förhåller jag mig konstruktivistiskt till texter och den 
kontext som texterna är verksamma i. Analysen i föreliggande studie kan därför ses 
som kontextanalytisk i och med att jag i min tillämpning av teorin ser på mitt material 
ur olika perspektiv och i skenet av en institutionell interaktion.   
 
 
3.1 Texten i ett vidgat kontextbegrepp 
 
Att en text formas av skribentens känslor, attityder och engagemang och fungerar som 
ett självständigt språkligt yttrande i ett socialt och kulturellt sammanhang, har under 
årtionden varit den allmänna synen inom skrivforskningen (se bl.a. Josephson m.fl. 
1990, Linell 1998[2001], Hellspong & Ledin 1997, Ledin 1999, Berge m.fl. 2005, 
Karlsson & Strand 2012 och Christensen, Elf & Krogh 2014). Svenska Akademiens 
Grammatik I (1999:14) konstaterar att grammatiken endast är en del av språket och 
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 att språkliga yttranden även är en social interaktion mellan språkbrukare. Jag utgår 
från att allt språk förekommer i en social kontext, så även texter. I denna avhandling 
vill jag beskriva texten i sin kontext, det vill säga en uppfattning av text som baserar 
sig på den systemisk-funktionella språksynen.  
Halliday (genom Kress 1976:52) menar att text är ett funktionellt språk och kallar 
varje exempel på levande språk i en situationskontext för text, vare sig det är skriftligt 
eller muntligt. Enligt Halliday (1998:75) är en text både en process och ett resultat, 
formad av semantiska val och beskriven i systematiska termer, med andra ord kan en 
text ses som både en helhet och som enheter inom texter. Texten är en språkhandling 
och en form av interaktion och samspel i en kommunikation. Ledin (1999:37) menar 
att ”[en] text kännetecknas dels av att en person söker en reaktion hos någon annan, 
dels av att den har finalitet, dvs. utgör en avgränsad helhet som fyller en 
kommunikativ funktion”.  
Kress (2003) ser på skrivande ur ett semiotiskt perspektiv där texten formas av olika 
semiotiska resurser och Evensen (2005) utgår liksom Fairclough (2001) från ett 
diskursperspektiv på texten och på den process genom vilken texten skapas utgående 
från yttre påverkan. Karlsson & Strand (2012:113–114) ser text som en kulturell enhet 
och ett relativt självständigt språkligt yttrande, det vill säga ”som är avslutat och 
möjligt att ge respons på”. Enligt Karlsson & Strand (2012:114) krävs det ”en kultur- 
eller tolkningsgemenskap som godkänner och värderar en text som text”, vilket jag 
tolkar som att normen för en text sätts i den verksamhet där texten förväntas uppfylla 
givna krav (se Berge 1990) och att det är de yttre villkoren som är avgörande. Precis 
som Halliday och Karlsson & Strand upplever jag text som ett språkligt yttrande 
förankrat i en situationskontext. Utgående från resonemanget ovan väljer jag att i 







3.2 Studentexamensuppsatsen i en skolkulturell kontext 
 
Studentexamensuppsatsen som genre är komplex samtidigt som den grundar sig på 
en lång finländsk examenstradition på 150 år (Kaarninen & Kaarninen 2002). Jag 
beskriver i detta avsnitt den roll studentexamensuppsatsen har i den skriftkultur som 
censorerna verkar, samt de skriftkompetenser som abiturienterna förväntas behärska 
i modersmålsprovet. Jag presenterar även i detta delkapitel skoltextforskning och 
tankar kring elevtexter och bedömningsaktivitet. 
 Tanken om texter i kontexter och en medvetenhet om olika skrivkompetenser har 
stor tyngd inom undervisningen i modersmål och litteratur i den finländska skolan (se 
Utbildningsstyrelsen 2003a). I kapitel 2 redogör jag för utbildningssystemet i Finland 
och vilken roll studentexamen och provet i modersmål och litteratur har inom 
undervisningen. Under den grundläggande utbildningen utvärderas kunskaperna i 
ämnet genom nationella utvärderingar (se Silverstöm & Rautapuro 2015, Stolt 2015) 
och studentexamensprovet kan ses som en utvärdering av de kunskaper och 
färdigheter som abiturienterna uppnått under sin gymnasietid. Även om fokus i min 
avhandling ligger på de kommentarer censorerna skriver då de bedömer student-
examensuppsatser anser jag det vara relevant att även belysa den text- och språksyn 
som ligger som grund för uppgifterna i studentexamensprovet. I min studie ingår 
texter skrivna i en bestämd skolkontext och den textsyn som genomsyrar 
styrdokument som läroplan och bedömningsgrunder påverkar operationaliseringen 
av censorernas texter till varandra.   
I styrdokumentet för modersmålsundervisningen i gymnasiet beskrivs modersmål 
och litteratur som ett livskunskapsämne som baserar sig på ett vidgat textbegrepp 
(Utbildningsstyrelsen 2003a). Läroplansgrunderna för modersmål och litteratur 
(Utbildningsstyrelsen 2003a) motsvarar på många sätt de utmaningar som dagens 
abiturienter möter, trots att de utarbetades då de digitala texterna inte var lika 
allmänna som de är idag (jfr en analys av läroplansgrunderna [Utbildningsstyrelsen 
2003a] för ämnet modersmål och litteratur för den grundläggande utbildningen i Stolt 
2015). Det vidgade textbegreppet kan liknas vid multilitteracitet, som ingår i det 
engelska begreppet literacy. Inom skriftkulturtraditionen i Norden används begreppet 
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 skriftkultur ofta synonymt med begreppet literacy, som används inom den 
internationella skriftkulturforskningen, även om det råder en viss tveksamhet kring 
översättningen av begreppet. Kronholm-Cederberg (2009) reder ut problematiken 
med översättning av begreppet literacy och det försvenskade litteracitet inom 
skriftkulturforskningen. Jag väljer att i denna studie använda mig av begreppet 
skriftkultur, och skriftkulturforskning för literacy studies, i enlighet med Karlsson 
(2002), Berge m.fl. (2004), Christensen, Elf & Krogh (2014). Traditionellt har 
skriftkultur förknippats med att kunna skriva och läsa typografisk text, men associeras 
idag med multimodalitet och ett visuellt uttryckssätt.  
Det vidgade textbegreppet som används på svenska i den finländska läroplanen 
(Utbildningsstyrelsen 2003a) öppnade i början av 2000-talet dörrarna för en 
multimodal syn på texter inom den finländska skolvärlden, något som i dagens 
skriftkultur ses som en självklarhet. På finska motsvaras det vidgade textbegreppet av 
laaja tekstikäsitys, ett begrepp som lanserades på 1970-talet men som dock inte 
nämns mer än ett par gånger i läroplansgrunderna från 2003 (Utbildningsstyrelsen 
2003b). I den läroplan som togs i bruk hösten 2016 (Utbildningsstyrelsen 2015) har 
författarna valt att, med avstamp i tanken om det vidgade text- och språkbegreppet, 
använda sig av begreppet multilitteracitet, på finska monilukutaito, för att beteckna 
den kompetens som eleverna förväntas nå under sin skolgång. Multilitteracitet avser 
en kombination av olika medier som inom undervisningen leder till en modalitet där 
medierna används parallellt (Utbildningsstyrelsen 2015).  
Organisationen OECD använder begreppet literacy som ett samlingsbegrepp för 
skriftkompetenser, och som globalt utbildningspolitiskt uttryck förekommer 
skriftkultur i form av reading literacy i samband med PISA-undersökningar (Skolverket 
2013:106). I PISA definieras literacy av hur elever omsätter sina kunskaper i olika 
sammanhang. Den översättning av reading literacy som används i de svenska PISA-
rapporterna är läsförståelse. (Skolverket 2013)  
Läsförståelse definieras i PISA 2012 enligt förmågan att ”förstå, använda, reflektera 
över och engagera sig i texter för att uppnå sina egna mål, utveckla sina kunskaper och 
sin potential och för att delta i samhället” (Skolverket 2013:106) och läsförståelsen 
innefattar i det här fallet en tillämpad användning av olika lässtrategier. Jag ämnar inte 
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här gå djupare in i en diskussion kring begreppet läsförståelse eftersom denna 
färdighet inkluderas i min uppfattning av skriftkultur. 
 
 
3.2.1 Elevtexter och bedömningsaktivitet 
 
Den forskning som tidigare gjorts har till stor del fokuserat på elevtexter, i min studie 
är det bedömarna till dessa texter som är det centrala. I detta delkapitel ger jag en bild 
av tidigare forskning kring elevtexter och bedömning av dessa.  
Skolans responskultur och skoluppsatsen som skriftpraktik har belysts och 
problematiserats av bland andra Josephson m.fl. (1990), Nyström (2000), Tarnanen 
(2002), Östlund-Stjärnegårdh (2002), Kronholm-Cederberg (2009) och Skjelten (2013). 
Skjelten (2013) skriver om vad som skiljer goda texter från medelgoda texter. I sin 
avhandling undersöker hon norskcensorers bedömning av nationella prov och i fokus 
står grundskolelevers texter. Kronholm-Cederberg (2009) har undersökt hur mönster 
av återkommande skrifthändelser etablerar skriftpraktiker och jag är enig med henne 
om att uppsatsen etablerar en egen skriftpraktik. Uppsatsens yttre form och de 
skolkonventionella förväntningarna på texten skapar en skriftpraktik för en skoltypisk 
text. I kapitel 2.3.1 tar jag upp rumsligheten i bedömningen och 
studentexamensuppsatsen som artefakt i ett ideationellt rum.  
I inledningen till denna avhandling skriver jag att felfria texter inte alltid är utmärkta 
texter. I en god text finns det alltså inte endast ett innehåll utan även ett perspektiv 
på innehållet, med andra ord ett språk i funktion (Svenska språknämnden 2006). 
Evensen (2005:191) talar om perspektiv i texten, eller textens relieff i form av ett 
samspel mellan en textuell förgrund och kulturell bakgrund i texten. Enligt honom 
visar tidigare forskning kring norska censorer att dessa i sin utvärdering av texter 
lägger vikt vid den kompetens och utvecklingspotential som norska elever visar genom 
olika perspektiv i texten.  
I ett omfattande projekt kring ungdomars skrivkompetens, Kvalitetssikring Av 
Læringsutbyttet i norsk skriftlig (KAL) undersöker Berge m.fl. (2005) utformningen av 
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 examenstexter i grundskolans sista klass. Berge (2005) konstaterar att de goda 
examenstexterna inte endast har färre skrivfel, ett mer digert innehåll, bättre struktur 
och är mer omfattande till längden än de svagare texterna, utan att de goda och mer 
avancerade texterna innehåller kopplingar till en skriftpraktik utanför den 
skoltypiska22 kulturkontexten (se även Kauppinen m.fl. 2011). De goda texterna är 
enligt Berge (2005:72) flerstämmiga och självkommunicerande, vilket betyder att 
skribenten för en inre reflektion eller dialog i texten. Därtill, menar Berge (2005:73), 
är de goda texterna rika på bildspråk samtidigt som skribenten använder sig av 
evaluerande och värderande inslag. Duktiga skribenter refererar inte endast olika 
händelser utan reflekterar och resonerar även kring dessa (Berge 2005:82), något som 
visar på en flerstämmighet och intertextuell medvetenhet hos de goda skribenterna.  
I Norden finns en levande och ständigt pågående skriftkulturforskning. Ovan 
nämnde jag Berge m.fl. (2005) och den stora KAL-undersökningen kring hur norska 
elever skriver norskämnet då de avslutar grundskolan. I Norge gjordes det också under 
åren 2006–2010 forskning kring skriftkultur och multimodala texter och genrer inom 
projektet Skrivning som grunnleggende ferdighet og utfordring (SKRIV) (Smidt 2010). 
Textforskningen har tidigare fokuserat på elevtexter, men det finns en verksamhet 
även utanför elevtexten. I den här studien fokuserar jag på verksamheten, det vill säga 
de skriftpraktiker som sker i bedömningskontexten av goda texter och kommer inte 
att gå in på kvantiteten i goda texter, detta har gjorts av bland andra Hultman och 
Westman (1977), Nyström (2000) och Östlund-Stjärnegårdh (2002). Jag avser inte att 
mäta eller jämföra abiturienternas texter med varandra, inte heller är det min avsikt 
att mäta eller jämföra censorernas kommentarer – i mitt primära intresse ligger hur 
censorerna uttrycker åsikter och attityder i sina kommentarer till varandra och kring 
studentexamensuppsatsen eller delar av den. 
Uppsatsen är en genre där skrivandet under studentexamen är lösgjort från en 
verklig kontext. Hedeboe & Polias (2008:37) kallar de textgenrer som förekommer 
inom skolvärlden för rekontextualiserade genrer (se Bernstein 1990), med andra ord 
                                                     
22 Inom norsk skrivpedagogisk forskning används begreppet skolsk för något skoltypiskt eller 
karakteristiskt (Berge 2005).  
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genrer som överförts från övriga ämnesmässiga kontexter till skolans kulturella 
kontext. Även om den här studien granskar censorskommentarer i en traditionell 
genre som studentexamensuppsatsen, befinner sig uppsatsen idag i en multimodal 
textvärld som genom digitaliseringen av studentskrivningarna förväntas ta nya 
skriftkulturella former i och med att abiturienternas skriftkompetens inkluderas av en 
digital kompetens (Hellgren 2014, Routarinne 2014). Även metoderna för bedömning 
av studentexamensuppsatser kommer att se annorlunda ut efter digitaliseringen av 
provet i modersmål 2018 (Digabi 2015).   
I studentexamen är det upp till abiturienten att enligt de institutionaliserade krav 
som ställs på denne i examenskontexten producera en så god text som möjligt. 
Studentexamensuppsatsen kan vara en reflekterande text i vilken abiturienten 
förväntas argumentera för sina egna åsikter, men traditionella studentexamens-
uppsatser uppfattas dock som essäistiska, vilket gör att genren påminner om sakprosa 
och en blandning mellan skönlitteratur och opinion. Ämnet i provuppgifterna är av 
varierande slag och kräver att abiturienten kan förmedla allmänbildning och prägla sin 
uppsats med den livserfarenhet hen bär med sig. Ibland definieras synvinkeln för 
uppgiften i en för denna given instruktion men ibland förväntas abiturienten själv välja 
ett subjektivt grepp (se Föreskrifterna för provet i modersmål 1999 i bilaga 1). De 
förmågor eleven i studentexamensuppsatsen förväntas inneha inbegriper (se 
Anderson & Krathwohl 2001) minne, förståelse, tillämpning, analys och värdering 
samt förmågan att skapa.23  
I läroämnet modersmål och litteratur och i studentexamensuppsatsen handlar 
minneskunskapen främst om att behärska de grundläggande kunskaperna i 
modersmålet, det vill säga att känna till bland annat språkets grammatik och struktur 
samt skriftspråksnormer. Förmågan till förståelse betyder att eleven kan relatera till 
och reflektera över modersmålets roll i förhållande till andra språk samt förstå 
innebörden av avsändar- och mottagarroller i en text. Vid tillämpning visar eleven på 
de sammanhang denna ser i sin förståelse av modersmålet och har förmågan att 
                                                     
23 Anderson m.fl. (2001) delar utgående från Blooms taxonomi in kunskapstyper i fakta- och 
begreppskunskap, metodkunskap samt metakognitiv kunskap.  
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 förändra sitt språkbruk beroende av situation. Vid en analys och värdering tar eleven 
ställning till olika företeelser samt experimenterar med uttryck och brukar centrala 
begrepp. Som språkbrukare väljer eleven utgående från de tidigare nämnda 
kunskaperna stil och uttryckssätt och skapar därmed en egen produkt: en text. I kapitel 
3.5 redogör jag noggrannare för de kompetenser som ingår i uppsatsskrivandet.     
Under sin skolgång övar sig eleverna på att komma in i den skrivkonvention som 
är typisk för studentexamensuppsatsen och genom ett socialt samspel med läraren 
och respons av denna lär de sig att använda de retoriska grepp som är typiska för 
studentexamensuppsatsen. Med hjälp av rubriksättning, inledning, avhandling och 
avslutning bygger eleverna upp en text som motsvarar skolans strukturella 
förväntningar på en uppsats. Kauppinen m.fl. (2015) har gjort en sammanställning av 
forskning kring skolskrivande bland finskspråkiga grundskolelever 24  i Finland, och 
forskarna konstaterar att den vetenskapliga forskning som under 2000-talet gjorts 
kring ämnet är relativt liten. De menar att de texter som eleverna skriver i skolan 
främst är skoltypiska texter och att forskningen inte fokuserar på aktuella företeelser 
som till exempel multilitteracitet, och att forskningsresultaten inte öppnar för en 
utveckling av skrivpedagogiken i skolan. 
 
 
3.2.2 Skoltextforskning ur ett systemisk-funktionellt perspektiv 
 
Systemisk-funktionell teori har slagit starkt igenom inom skoltextforskningen i Sverige, 
då betoningen på kontext inom teorin är relevant för skapandet av betydelse. Fokus 
har framförallt legat på empiriska undersökningar av elevtexter och frågeställningarna 
har berört enskilda skolämnen, vissa texttyper eller språkliga drag i texterna, främst 
förhållanden mellan lexikogrammatik och semantik. I detta delkapitel ger jag en 
översikt av forskning inom systemisk-funktionell teori (se kapitel 4.1 för en 
redogörelse över den systemisk-funktionella teorin) anknuten till elev- och skoltexter. 
                                                     
24 För en översikt över finländska gymnasieelevernas textvärldar se: Kauppinen, Lehti-Eklund, 
Makkonen-Craig & Juvonen 2011. 
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Aktuell forskning (t.ex. Folkeryd 2006, af Geijerstam 2006, Berg Nestlog 2009, 
Mikkonen 2010, Olsson 2012, Juvonen 2014) har fokuserat på framför allt 
språkhandlingar som kontextanknytande och bärare av olika sociala verksamheter.  
Edling (2006) skriver om abstraktion och auktoritet i textböcker, af Geijerstam (2006) 
om skrivande i grundskolans naturorienterande ämnen och Larsson (2011) om 
biologiämnet på gymnasienivå. Magnusson (2011) behandlar grammatiska metaforer 
hos en- och flerspråkiga elever och Nordenfors (2011) skriftspråksutveckling och 
projektion. Berg Nestlog (2009) skriver om skriftligt argumenterande i elevtexter, 
Sellgren (2011) om förklarande texter och Folkeryd (2006) om värderande uttryck 
bland elever som skriver narrativa, händelsetecknande och upplevelserepresenterade 
texter. Också Olsson (2012) använder sig av appraisal i sin licentiatavhandling om hur 
elever använder olika språkliga resurser, och på svenskt håll i Finland har Silén (2011, 
2012) undersökt hur niondeklassare uttrycker attityd i sina texter. I Sverige står 
Holmberg och Karlsson för den mest aktuella forskningen inom systemisk-funktionell 
språksyn. I Finland har systemisk-funktionell teori använts av Lassus (2010) i hennes 
doktorsavhandling om styrdokument i arbetet, och Hamberg (2015) i en 
doktorsavhandling om analys av språkanvändning kring nyanlända flyktingar. Den 
bredaste forskningen inom systemisk-funktionell teori och textgenrer på finskt håll 
görs bland andra av Mäntynen, Shore & Solin (2006), Katajamäki (2009), Makkonen-
Craig (2011a, 2011b), Shore (2012), Heikkinen m.fl. (2012) och Shore & Rapatti (2014).  
 
 
3.3 Skrifthändelser, skriftpraktiker och skriftkultur i en skolkontext 
 
Att som läsare och bedömare, censor, engagera sig i en text innebär att göra något 
med texten i en kontext. Skriftpraktikerna och den sociokulturella kontexten i 
censorsarbetet sätter tillsammans med bedömningsgrunderna och student-
examensnämnden som institution (se kapitel 2) ramar för bedömningsaktiviteten, det 
vill säga kommunikationssituationen eller skrifthändelsen, på engelska literacy event, 
en term som brukar tillskrivas Heath (1983). I föreliggande avsnitt redogör jag för min 
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 syn på skrifthändelse, skriftpraktik och skriftkultur i koppling till studentexamen och 
censorernas kommentarer på studentexamensuppsatsen. Begreppen har tillämpats 
av bland andra Ivanič (1998) och Barton (1994, 2007) som betonar skriftbrukets 
betydelse i sociokulturella sammanhang.  
Skrifthändelser definieras som kommunikativa situationer eller sociala händelser i 
vilka skriftliga aktiviteter ingår och beskrevs ursprungligen som ”samtal om texter” (se 
Gustafsson 2013:90, Christensen, Elf & Krogh 2014). Begreppet innefattar händelser 
som involverar texter, och skrifthändelser kan därmed kopplas till 
skriftkulturforskningen (se Street, Pahl, & Rowsell, 2014) som fokuserar på ett vidgat 
textbegrepp. I min studie representeras en skrifthändelse av det tillfälle då censorerna 
skriver ner sina kommentarer på studentexamensuppsatserna. Skrifthändelserna i 
samband med studentexamensprovet skapar genom sina fasta rutiner och givna 
deltagarroller ett mönster vilket utmynnar i olika skriftpraktiker.  
Skriftpraktiker är de kulturella sätt på vilka vi använder oss av skrift (se Barton & 
Hamilton 2000). Som begrepp används skriftpraktik företrädesvis inom 
skriftkulturforskning (Barton & Hamilton 2000). Det fick sitt fäste inom svensk 
textforskning genom Karlsson (2002). Skriftpraktiker inkluderar normer och 
värderingar och kan därför inte direkt observeras (se Christensen, Elf & Krogh 2014) 
utan skapas när återkommande skrifthändelser, attityder, känslor eller sociala 
händelser bildar ett mönster (se Karlsson 2002). Censorskommentarerna i 
censorsarbetet är i denna avhandling ett exempel på en skriftpraktik, samtidigt som 
också studentexamensuppsatsen bildar en separat skriftpraktik.  
Även om fokus i denna studie ligger på censorernas kommentarer är det oundvikligt 
att nämna abiturientens studentexamensuppsats som en naturlig del i hela den 
skriftkultur som de etablerade mönstren av skriftpraktiker i studentexamen bildar. En 
grundläggande förståelse av skrivandet som en social praktik bygger på den engelsk-
amerikanska forskningsinriktningen New Literacy Studies (se Ivanič 1998, Karlsson 
2002, Kress 2003, Jewitt 2005, Barton 2007, Kronholm-Cederberg 2009, Christensen, 
Elf & Krogh 2014 och Jewitt 2014) i vilken texter studeras i den kontext de skrivits. 
Skriftkultur beskriver inte endast färdigheterna att läsa, skriva, förstå, analysera och 
tolka skrivna texter utan inbegriper även de uttrycksformer vi använder oss av idag; 
64
  
texter producerade genom bland annat bild, ljud och interaktivitet. Begreppet 
skriftkultur definieras idag som en omfattning av ett flertal kompetenser och 
färdigheter som utvecklas genom deltagande i sociala sammanhang (Kronholm-
Cederberg 2009, Christensen, Elf & Krogh 2014) och ses inte som en individuell 
färdighet.  
Skriftkultur som ett begrepp inom skolvärlden är viktigt med tanke på de 
textkompetenser eleverna förväntas nå, särskilt i studentprovet i modersmål och 
litteratur (se Makkonen-Craig 2011a), och genomsyrar undervisningen i modersmål 
och litteratur genom hela skolgången. Bruket av skriftkultur som ett överordnat 
begrepp förekommer bland annat i det norska SKRIV-projektet, ”Skriving som 
grunnleggende ferdighet og utfordring”. Med skrivekultur avser forskarna den sociala 
praktik och de sociala mönster som försiggår mellan elever och lärare, till exempel i 
samband med bedömning och utvärdering av uppgifter, det vill säga vad som skrivs, 
hur det skrivs och varför det skrivs (Smith 2010).  
Skriftkultur innefattar alltså sociala värderingar och etablerade mönster av 
skriftpraktiker och fungerar som ett överordnat begrepp på en social skrivprocess. 
Skriftkulturen skapas i min studie av den miljö som censorn arbetar i och skriftkulturen 
















- Abiturient: uppsatsen 
- Censor: bedömarkommentar 
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 I figur 6 ovan illustreras min tolkning av begreppet skriftkultur, det vill säga hur 
läsarens uppfattning av (den skrivna) texten formas utgående från den kultur- och 
situationskontext denna befinner sig eller verkar i. Skribenten kan representeras av 
antingen abiturienten i en skriftpraktik där uppsatsen står i centrum och censorn som 
bedömare utgör läsaren, eller så kan skribenten utgöras av en censor, då 
skriftpraktiken utgörs av bedömarkommentarer där även läsaren är en censor. Vilken 
text det än gäller går den inte oförändrad från skribenten till läsaren utan filtreras och 
utformas av bland annat bedömningskriterier. Läsarens tolkning av texten förankras 
därmed i den kultur- eller situationskontext som denna befinner sig i. Min tanke med 
att reda ut olika kontextbegrepp är att ge en överblick över den palett av perspektiv 
som kan finnas i en skriftlig dialog i arbetet med att bedöma och kommentera 
studentexamensuppsatser, även om fokus ligger på skrifthändelserna bland 
censorerna.  
Studentexamensuppsatsen som artefakt representerar den rumslighet, eller det 
rum, där olika skrifthändelser pågår. Skrifthändelserna som ingår i student-
examensuppsatsen utgörs dels av abiturientens uppfattning av provuppgiften, dels av 
censorns läsning och bedömning av abiturientens uppsats. Den skrifthändelse som 
representerar uppsatsskrivningen befinner sig i en ideationell verksamhet som består 
av en institutionaliserad skriftkultur i en examenssituation där det finns regler för 
bland annat tidsramar och utformning av texten, vilket även formar de textuella 
ramarna. I en skolkontext skapar abiturienten och censorn en institutionell 
skriftpraktik 25  kring uppsatsen. Skriftpraktiken utgörs av den gemensamma 
förståelsen av provuppgiften och den komplexa kultur- och situationskontext som 
formar texten och läsningen av denna. 
Här fokuserar jag på den skriftpraktik och relation som förekommer mellan 
abiturienten som skribent och censorn som läsare. Det bör nämnas att det finns en 
lärare som läser och bedömer uppsatsen innan den skickas vidare till censorerna vid 
Studentexamensnämnden och abiturienten i beskrivningen ovan kunde gott ersättas 
med läraren, vilket skulle visa en skriftpraktik för bedömningen av provet i 
                                                     
25 Se Kronholm-Cederbergs (2005:120) resonemang kring uppsatsen som en egen genre.   
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modersmålet. I den skriftpraktik som återges ovan förekommer en relation mellan 
abiturienten eller elevtexten, och en censor som för abiturienten är en okänd men 
auktoritativ läsare. I den här relationen fungerar kommunikationen endast åt ett håll, 
från abiturient till censor, i form av en summativ bedömning.  
 
 
3.4 Skriftpraktiker för censorskommentarerna 
 
Censorskommentarerna är argumenterande och diskursiva texter, nedan reder jag ut 
orsaken till varför jag ser dem som sådana. Med argumenterande text uppfattar jag 
ett uttryck för värderingar, perspektiv och röster; definitioner som gott kan kopplas 
ihop med appraisalteorins delsystem ATTITYD, GRADERING och ENGAGEMANG (läs mer 
om appraisal och värderande yttranden i kapitel 4). Diskursiva texter uppfattar jag som 
texter uppkomna i en social kontext och inom en institutionell skriftpraktik (se kapitel 
2.6 för kommunikation inom censorsgruppen som profession).   
Samtidigt som censorerna kommunicerar med varandra upplever jag 
censorskommentarerna som metatexter i och med att de är texter som kommenterar 
antingen studentexamensuppsatsen eller en annan censorkommentar, eller ibland 
den poäng som läraren gett uppsatsen. Metatexter visar hur olika delar av en text 
hänger ihop och hur man till exempel själv förhåller sig till sin text, det vill säga en text 
om en text. Förutom att censorskommentarerna är metatexter fyller de en funktion 
som metaevaluering. I och med att censorerna för en dialog kring bedömningen och i 
ett samspel gemensamt försöker komma överens om en slutgiltig poäng för 
uppsatsen, värderar de i en slags metakommunikation varandras yttranden och 
evaluerar varandras bedömning.  
I detta avsnitt ger jag en översikt över skriftkulturen och olika former av 
skrifthändelser som en bakgrund till det textskapande som förekommer i 
censorsarbetet. I beskrivningen nedan är det censorns syn på texten som står i fokus 
och skrifthändelsen består av censorer som skribenter och läsare. Genom skriftliga 
kommentarer på abiturientens text kommunicerar censorerna med varandra kring sin 
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 bedömning av texten. Utgående från lärarens poänggivning för censorerna en dialog 
kring bedömningen och den nerskrivna dialogen har även en juridisk funktion i de fall 
läraren, rektorn eller abiturienten anhåller om en kontrollbedömning eller om att få 
se provprestationen. 
Censorerna fungerar både som skribenter och läsare, och relationen mellan dessa 
är informell eftersom deltagarna (censorerna) känner till varandra, samtidigt som 
skriftpraktiken är institutionaliserad. Kommunikationssättet mellan censorerna som 
skribenter och läsare är skriftligt. Den verksamhet som censorerna befinner sig i styrs 
av deras arbetsuppgifter som bedömare och de bedömningsramar och styrdokument 
som de utgår från. Censorerna utgör alltså en tolknings- eller diskursgemenskap (se 
Swales 1990, Karlsson & Strand 2012:16, Bogström & Ledin 2014) i vilken deltagarna 
är överens om textgenren och det kommunikativa syftet med denna. 
Eftersom abiturienterna vid tillfället för insamlingen av mitt material skrev två 
uppsatser förekommer den skriftpraktik som jag ovan beskrivit två gånger, dessutom 
kan texterna bollas flera gånger mellan censorerna.  
I den här studien skapas en skriftpraktik av skrifthändelserna 
studentexamensuppsatsen, censorernas respons på texten och censorernas 
kommentarer till varandra. Skriftkulturen påverkas av skolkulturella och historiska 
aspekter på texten och studentexamensuppsatsen som genre formas inom 
traditionella ramar av en institutionell skriftpraktik.  I min studie koncentrerar jag mig 
dock på censorernas syn på texten och följaktligen på den skrifthändelse de befinner 
sig i. 
Christensen, Elf och Krogh (2014) presenterar ett teoretiskt ramverk för att förstå 
och diskutera skriftkultur i skolan och menar att skolorna har ett ansvar för att lära 
barn och unga att skriva för olika sammanhang. Nedan utgår jag från deras modell för 
analys av skrifthändelser i skolan för att visa hur skrifthändelserna bland censorerna 
ser ut och hur sambandet mellan begreppen skrifthändelse, skriftpraktik och 
skriftkultur kan illustreras. Inspirationen till analysmodellen av skrifthändelser i skolan 
har forskarna (Christensen, Elf och Krogh 2014) fått från Bakhtins 
kommunikationsteori (1981), Kress socialsemiotik (2003) och Ongstads 
didaktiseringsteori (2006).  
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Jag har modifierat modellen i figur 7 och anpassat den för censorskommentarer 
och i kapitel 5 intar jag därför en läsarposition i min appraisalanalys av 
skrifthändelserna. Analysmodellen, som har både en kommunikationsteoretisk och en 
sociologisk utgångspunkt, är baserad på de tre hörnstenar som Bakhtin (1981) menar 
att ett yttrande består av. Tillsammans med det referentiella innehållet (den 
innehållsliga dimensionen), expressiviteten (skribentens attityd i förhållande till 
innehållet) och adressiviteten (hur yttrandet formas utgående från vem som är 
mottagare), formas kommunikationen i en social kontext. Författarna har anpassat 
Bakhtins kommunikationsmodell till att omfatta texter inom skolans domäner (se 
Christensen, Elf och Krogh 2014).     
I figur 7 bildar de tre hörnen i triangeln tre dimensioner på skrivandet av 
censorskommentarer. Den innehållsliga dimensionen utgörs av student-
examensprovet i modersmål och litteratur och de provuppgifter som abiturienterna 
utgår från i sina uppsatser. Den funktionella dimensionen och skribentens attityd i 
förhållande till innehållet för kommentarskrivandet representeras av en institutionell 
reglering av Studentexamensnämnden, bland annat i form av bedömningsföreskrifter. 
Den formgivande dimensionen i vilken en censor är skribent och en annan censor är 
mottagare utgörs av censorskommentarerna och tillsammans skapar dessa tre 
hörnstenar de skriftkulturer som påverkar utfallet av den skrifthändelse jag i min 





Figur 7. Modell för analys av skrifthändelsen censorskommentarer, utgående från 




Den ämnesbaserade skriftkulturen skapas kring de diskurskompetenser som 
abiturienterna under sin skoltid formats av och den uppsatsgenre som provet i 
modersmålet utgör. Censorernas skriftkultur som formas av Studentexamens-
nämnden är reglerad till de provföreskrifter och bedömningsgrunder som gjorts upp 
av nämnden, och också den skriftkultur som bildas bland censorerna är utvecklad ur 
en tradition att fungera som censor.  
Skrifthändelsen, eller bedömningsaktiviteten, censorskommentaren skapar 
därmed skriftpraktiker och den sociokulturella och institutionaliserade kontexten i 
censorsarbetet. Tillsammans med modersmålsprovet, bedömningsgrunderna och 
Studentexamensnämnden som institution sätter bedömningsaktiviteten ramar för 
censorsarbetet. Jag önskar även lägga till studentexamensuppsatsen som det rum i 
vilket bedömningsaktiviteten sker. Studentexamensuppsatsens rumslighet beskriver 


















Provet i modersmål och litteratur 
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3.4.1 Dialogen som ett samspel mellan censorer 
 
Dialogiska teorier (se Bakhtin 1981) är ett vetenskapligt förhållningssätt till språk och 
kommunikation. Bakhtins (1981:426) dialogbegrepp benämns ofta dialogism, ur vilket 
mening och förståelse i dialogen och samspelet mellan kommunikationspartnerna 
uppstår. Dialogismen bygger på relationer som inte endast betonar individens roll 
utan även en annan part i ett meningsskapande. Enligt Bakhtin (1981:318) använder 
människan språket för att kommunicera med andra och inte för att uttrycka sig själv. 
Bakhtin (1981:259) menar att form och innehåll i samtalet är ett socialt fenomen och 
att allt från fysiska uttryck som fonologi och ortografi till de mer abstrakta 
formuleringarna hör ihop.  
Dialog, och dialogbegreppet hämtat ur dialogpedagogiken från 1970-talet, 
uppfattas ursprungligen som ett muntligt samtal mellan två personer. Idag betraktas 
dialogen inte längre som en kommunikation mellan mottagare och sändare (jfr det 
traditionella inkodning och avkodning) utan även, ur ett fenomenologiskt perspektiv, 
som ett samspel mellan läs- och skrivaktörer. Ur ett social-konstruktivistiskt sätt att se 
på kommunikation är dialogen ett samspel mellan människor där målet är att parterna 
kommer fram till en gemensam förståelse, och för mig är det naturligt att dialogen 
omfattar även skriftlig kommunikation. Med andra ord betyder det att en dialog är ett 
samarbete där deltagarna i symmetri förväntas vara aktiva lyssnare och öppna för 
andras argument, därtill bör de ha förmågan att ändra sin egen ståndpunkt (se Dysthe 
2003, Evensen 2005). Inom appraisal har dialogen en central roll och genom det 
resonemang som jag för nedan, visar jag på den tanke som ligger bakom ENGAGEMANG 
inom appraisal. 
Inom censorsarbetet uttrycker censorerna inte endast sin egen uppfattning kring 
uppsatsen utan de för även en argumentation kring bedömningen och relaterar den 
till bedömningskriterierna och lärarens poäng, och kommer i samförstånd med de 
övriga censorerna fram till en poäng för uppsatsen. I föreliggande studie används 
begreppet dialog beträffande skriftlig kommunikation då jag analyserar en skriftlig 
dialog bedömare emellan och deras kommunikation kring bedömningen.  
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 Censorernas kommentarer i mitt material är riktade till en tänkt läsare, som kan 
vara en annan censor eller censorn själv, även om en skriftlig respons eventuellt 
uteblir ifall censorns yttrande inte förväntas besvaras. Även om en 
censorskommentar, till exempel i form av en retorisk fråga, fungerar som en 
kommentar på texten har yttrandet uppstått ur en språklig kontext vilket enligt 
Bakhtin (1981) måste betraktas som ett interaktivt samspel. En retorisk fråga är 
därmed en dialog mellan censorn och texten och kan inom appraisalteorin relateras 
till en utvidgning av dialogen. Bakhtin (1981) menar dock att monologism är ett uttryck 
för det auktoritativa ordet och en reproduktion av en auktoritativ kunskap och han 
förespråkar en dialog i vilken varje enskild individs röst är lika viktig som en annans. 
Inom samtalsanalys anses varje yttrande avspegla talarens tolkning och förståelse av 
föregående yttrande, och denna tolkning bekräftas eller korrigeras i sin tur i följande 
yttrande. Trots att jag inte metodologiskt använder mig av samtalsanalys är mitt 
tänkesätt i denna studie detsamma. 
Dysthe (1996) talar om ett inre övertygande ord gentemot ett yttre auktoritativt 
ord, i samstämmighet med Bakhtins (1981) inre och yttre diskurs, vilka sammanbinder 
ett individuellt yttrande med ett flerstämmigt yttrande. Det inre övertygande ordet 
får enligt Dysthe (1996) sin kraft och övertygelse genom egna argument. Det betyder 
inte att dialogen skulle försvinna vid en auktoritetsdistansering, dialogen kan föras 
även om skribenten inte hänvisar till en auktoritet för att få stöd för sitt uttryck. Stödet 
kan komma ur skribentens egna åsikter och reflektioner genom att skribenten formar 
de tankar och idéer han eller hon fått från en annan person. På så sätt skapar sig 
skribenten en egen förståelse och fyller kraven för den inre diskurs som Bakhtin 
(1981:345ff) menar är del av kommunikationen. Enligt Bakhtin (1981:69) förekommer 
det alltid ett samspel mellan mottagare och sändare, även om dessa är de samma, och 
kommunikationen är aldrig en ensidig handling. Diskursen ger oss en möjlighet att 
bekräfta eller hänvisa till vad andra sagt. En censor kan till exempel referera till vad en 
tidigare censor kommenterat. För ett vidare resonemang kring auktoritetsdistansering 




Bakhtin (1981) använder uttrycket polyfoni för att beskriva det som idag 
kännetecknas som olika slags röster i en dialog. Han talar om en dialogisk diskurs i 
texter som vi normalt uppfattar som monologiska och använder begreppet 
heteroglossi för att markera de olika rösterna i en text. Bland andra talar Dysthe (1996) 
om dialogisk flerstämmighet för att beskriva den dialogiska kontexten i klassrummen 
och de ”ekon” som elever i sin sociokultur bär med sig. Harjunen & Juvonen (2013) 
talar om röster och den egna rösten i elevtexter och hur dessa kommer till uttryck i en 
ny text. Inom appraisalteorin benämner jag flerstämmigheten som ENGAGEMANG.  
I och med att censorskommentarerna utgör en aktivitet vars syfte är bestämt på 
förhand kan censorernas kommentarer på uppsatsen och reaktioner på lärarens 
poänggivning anses vara institutionella. Det som ofta är centralt för en institutionell 
kommunikation är att det finns en asymmetri mellan deltagarna och att 
rollfördelningen mellan parterna vanligen utgörs av professionella och lekmän (se 
Linell 1990, Drew & Heritage 1992, Adelswärd 1995, Gunnarsson m.fl. 1997:7, 
Lindholm 2003:41, Lindström 2008:30). I den här avhandlingen utgår jag från att 
deltagarna, såväl lärarna som censorerna, är professionella i sin uppgift som 
bedömare. Jag ser den asymmetri som nämns ovan i skenet av att censorerna i 
egenskap av representanter för Studentexamensnämnden har det sista ordet i 
bedömningen. Jag väljer att genomgående beskriva censorerna som auktoritativa 
bedömare eftersom jag betraktar dem som personer med högt anseende och stor 
sakkunskap, till skillnad från att beskriva dem som auktoritära, ett ord som har en mer 
negativ klang och skulle beskriva censorerna som egenmäktigt befallande i sitt arbete. 
Enligt Linell (1990) utgör den primära innebörden av institutionell kommunikation 
att syftet med samtalet är förutbestämt och att de institutionella samtalen är 
ämnesmässigt slutna i jämförelse med samtal i vardagen. I denna avhandling förs det 
institutionella samtalet inom bedömarnas profession som i sin tur styrs av 
Studentexamensnämnden som institution. Därmed kan samtalet kallas för 
inominstitutionellt (se Adelswärd 1995). Enligt Svensson (1990:42) är det utmärkande 
för en homogen, kollegial grupp att deltagarna, eller yrkesutövarna, i den kan ”hänge 
sig åt sin egen yrkesjargong och avsevärt reducera den i språket annars så vanliga 
redundansen”. Censorsgruppen utgör en sådan grupp eftersom den består av 
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 censorer som verkar inom samma profession och som innehar en central roll i 
bedömningen av studentexamensprov. I sin professionella roll kan censorerna med 
andra ord inom en institutionell kommunikationssituation trots allt föra en mer 
vardagsspråklig och informell dialog med varandra och vara införstådda i de övriga 
censorernas uttryck. Även om det av gruppdynamiska skäl kan förekomma asymmetri 
inom gruppen, främst med tanke på att rollfördelningen bland censorerna utgörs av 
en ordförande och flera medlemmar, innehar hela gruppen ansvar för sitt professions-
utövande.  
Borgström & Ledin (2014:144ff) påpekar att ett viktigt resultat i 
bedömningsforskning är att lärare inom samma ämne bedömer bäst eftersom dessa 
har en gemensam förståelse för bedömningsgrunderna. De konstaterar dock att 
denna tolkningsgemenskap inte garanterar en samstämmig bedömning även om 
bedömarna är erfarna och kunniga inom ämnet. För detta krävs välutformade 
bedömningsverktyg som visar på de för prestationen kännetecknande kvalitets-
dragen.  
 Svensson (1990:52) menar att gruppdeltagare med hjälp av språk och 
sammanhang och genom olika former av diskursiv dominans kan förtydliga sin 
professionella roll. Den professionella rollen kan i denna studie avspeglas av de 
yttranden som censorerna gör i sina bedömarkommentarer och som kommer till 












3.4.2 Censorer som auktoritativa bedömare 
 
Censorerna i Finland är adjungerande medlemmar vid Studentexamensnämnden och 
avlönade på förtroendeuppdrag. Eftersom Studentexamensnämnden verkar under 
Undervisnings- och kulturministeriet utövar censorerna myndighetsmakt då de 
bedömer studentexamensuppsatserna. I det här kapitlet beskriver jag allmänt det 
uppdrag som censorerna har, samt de uppgifter bedömarna och provkonstruktörerna 
utför i sitt arbete inom Studentexamensnämnden.  
Genom att betrakta censorssamarbetet ur ett övergripande perspektiv vill jag visa 
på de skrifthändelser och den skriftpraktik som censorskommentarerna utgör och de 
interaktioner som censorerna i ett ideationellt rum deltar i (se Grahn, Holmberg & 
Magnusson 2014). Med ideationellt rum avser jag en social verksamhet som formar 
kontexten och ramarna för texten. Textens väg genom det ideationella rummet går 
via den verksamhet och de erfarenheter som skapas bland censorerna. Den sociala 
interaktionen tar avstamp i tolkningssammanhang ur språkliga yttranden, inte bara i 
vardagliga samtal utan även i mer formaliserade samtal inom olika institutionella 
kontexter. I anslutning till denna studie utgör studentexamen dessa institutionella 
ramar.  
De personer som verkar som censorer är vana läsare och bedömare och arbetar 
normalt inom skol- eller universitetsvärlden. Dessa utför censorsarbetet som bisyssla 
och kan vara verksamma inom yrkeslivet eller pensionerade; som censor får de arbeta 
till utgången av det år de fyller 70. Censorerna får ersättning för de prov de läser, 
oberoende av om de är första-, andra- eller huvudcensor. Censorerna i modersmål och 
litteratur samarbetar delvis med censorerna i äidinkieli men i denna studie är det den 
svenskspråkiga gruppens bedömarkommentarer som står i fokus.  
Studentexamensnämnden gör upp tidtabellen för censorernas arbete och då 
abiturienterna skrivit sin studentexamen skickar skolorna proven till nämnden i 
Helsingfors där censorerna kan hämta dem. Arbetet är intensivt och medför en del 
logistiska utmaningar då censorerna ofta besöker nämnden för att avhämta prov och 
provlistor, därtill har de tät kontakt med varandra och den censor de arbetar i par med 
(läs mer om censorsparen nedan). Av praktiska skäl finns det därför en koncentration 
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 av svenskspråkiga censorer från huvudstadsregionen.  Den tidtabell som nämnden gör 
upp fungerar som ett schema för när en viss procent av arbetet ska vara klart. Censorn 
får en datumlista för när 10 %, 20 %, 40 % osv. av de bedömda proven ska vara 
inlämnade. Ordföranden i den finskspråkiga respektive svenskspråkiga 
censorsgruppen fördelar proven på de olika censorerna och varje censor läser prov 
från olika typer av skolor: stora, små, skolor i städer, skolor på landsbygden och på 
finlandssvenskt håll skolor på språköar26, för att få en överblick över goda och sämre 
prestationer. (Gustavsson 2015) 
Innan censorerna sätter igång med läsningen ordnas en gemensam och 
obligatorisk censorsdag för dem. Att delta i censorsdagen är en förutsättning för att 
få bedöma proven. Under detta tillfälle går censorerna igenom ett antal autentiska 
prov av olika kvalitet, vilka blivit lästa och bedömda på förhand, och censorerna för 
gemensamma diskussioner kring frågor som uppstått i samband med genomläsningen 
och testbedömningen av proven. Vid genomgången av provbedömningen arbetar 
språkgrupperna separat. Som grund för dessa diskussioner kring gemensamma 
riktlinjer används de allmänna bedömningskriterierna och de provspecifika 
bedömningsanvisningarna för provet i modersmål. (Gustavsson 2015) 
Den svenskspråkiga censorsskaran består av ett litet antal medlemmar 27  och 
arbetar av den orsaken tätt tillsammans. Vid behov träffas censorerna för diskussion 
efter att de inlett provläsningen och till denna diskussion tar de med sig texter som de 
önskar diskutera. Diskussionerna fortsätter under hela censorsperioden och 
censorerna möts också numera efter att hela censorsomgången är över och går 
igenom erfarenheter, problem och insikter (Gustafsson 2015). 
 Varje censor ingår i ett par som byts ut vid nya examenstillfällen för att få ett 
cirkulerande samarbete. Varje prov läses alltså av en första censor som förordats av 
nämnden28, men om bedömningen är problematisk eller avviker starkt från lärarens 
                                                     
26 Språkö: ”Ett mindre språkområde som omges av ett område med annat språk.” 
(Nationalencyklopedin 2016b). I Finland klassas till exempel Tammerfors, Kotka och Uleåborg som 
språköar (se Henricson 2013).  
27 Av forskningsetiska skäl går jag inte in på det exakta antalet censorer utan konstaterar att de är 
under tio stycken. 
28 ”Studentexamensnämnden förordnar en första censor i modersmålet för varje skola och skilt för 
varje provomgång” (Studentexamensnämnden 1999:11). 
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poänggivning läses provet även av den andra censorn. Enligt anvisningarna för 
censorerna i modersmålet (Studentexamensnämnden 2005) måste provprestationen 
läsas av en andra censor då den av censorn givna poängen skiljer sig mer än 10 poäng 
från lärarens. Censorerna antecknar i sådana fall sina egna kommentarer kring 
bedömningen för att i en diskussion med en annan censor kunna föra en dialog kring 
uppsatsen. I knepiga fall, då de två censorerna är oense om bedömningen, eller om 
bedömningen justeras väldigt mycket, används ytterligare en tredje censor i 
bedömningen. I provföreskrifterna (Studentexamensnämnden 1999:12) står följande: 
 
Andra censor används alltid då första censor bedömer en uppsats med 
53 poäng eller mindre eller då det poängtal läraren givit förändras med 
mer än 10 poäng. Andra censor kan vid behov även användas i andra 
fall. Tredje censor skall användas då censorerna inte kan enas om 
poängen, om censorerna ändrar lärarens bedömning med mer än 20 
poäng eller om uppsatsen är mycket problematisk.  
 
I allmänhet fungerar ordförande som tredje censor, denna läser även de prov som 
hotar att bli underkända och då bedömningen är problematisk. I figur 8 illustreras 


















 Då abiturienten skrivit de två studentexamensuppsatserna i modersmålet läses och 
bedöms proven preliminärt av den egna läraren. Läraren skriver endast ner ett 
poängförslag på vardera uppsatsen och en siffra för vilkendera uppsatsen läraren 
anser att är bättre. Därefter skickas provprestationerna till nämnden där en censor 
läser igenom uppsatsen. Denna bedömer i första hand den uppsats som läraren gett 
högre poäng, i andra hand även den andra uppsatsen. Det är ingen genomgående 
praxis för censorerna att kommentera proven skriftligt men vid behov antecknar 
censorerna sina egna kommentarer kring bedömningen (Gustavsson 2015). Den 
slutliga poängen markeras genom att ringas in i slutet på uppsatsen.   
För att gå vidare i resonemanget kring censorernas samarbete och kollegial 
bedömning vill jag dra några paralleller till de nationella prov som skrivs i Sverige och 
som bedöms av den egna läraren (Skolverket 2016). Det bör dock poängteras att de 
nationella proven inte fungerar som examensprov. Skolinspektionen (2012) 
konstaterar i sin rapport om omrättning av nationella prov att resultatet visar att det 
generellt sett finns betydande avvikelser mellan den ursprungliga bedömningen och 
Skolinspektionens kontrollbedömning, särskilt för uppsatsskrivning. Borgström och 
Ledin (2014) hänvisar till bland annat denna rapport och menar att reliabilitetsfrågor, 
särskilt i nationella prov, bör tas på allvar. De menar att skrivprov onekligen är 
svårbedömda men att bedömningsverktygen utgör en viktig del av bedömningen och 
att dessa bör utvecklas som hjälpmedel för bedömarna. I sin undersökning kommer 
Borgström och Ledin (2014) fram till att variationen i bedömningen reduceras av att 
två till tre olika bedömare läser en text, samtidigt som de konstaterar att det är något 
av en svensk tradition att endast ha en bedömare vid summativa skrivprov. De menar 
att flera bedömare kan stärka professionen och är inne på den linje av summativ 
bedömning som används vid studentexamensproven i modersmål i Finland, där 






3.5 Nyckelkompetenser i skolans skriftkultur 
 
För att kunna relatera till de handlingar och beteenden som censorerna i sin 
bedömning lägger fokus på, tar jag i det här kapitlet upp de nyckelkompetenser som 
ingår i skolans skriftkultur. Orsaken till att jag blickar in i skolans skriftkultur är att jag 
inkluderar skoltexterna, och i mitt fall studentexamensuppsatsen, i den sociokulturella 
kontext som formar censorskommentarerna.  
Skrivandet ska enligt Christensen, Elf & Krogh (2014:32) ge eleverna resurser och 
redskap att utforska världen och utveckla kunskap. I denna tanke går det att se en 
koppling till det livskunskapsämne modersmål och litteratur beskrivs som i den 
finländska läroplanen samt till den beskrivning av skriftkultur som förekommer i 
OECD:s rapporter (Skolverket 2013). De skriftkompetenser som abiturienterna 
förväntas behärska omtalas i Den europeiska referensramen (Skolverket 2007) som 
kunskaper och färdigheter, men jag väljer att använda samma benämning som 
Makkonen-Craig (2011a) och talar därmed om (skrift)kompetenser. Med kompetens 
avser jag i detta fall inte endast en abstrakt eller intuitiv språkkunskap eller -förmåga 
utan även skolkulturellt kopplade färdigheter som formats av abiturientens handlingar 
eller beteenden. Genom språkliga resurser, perspektiv och kontraster skapar och 
vidgar abiturienten som skribent innehållet i sin text. Ett varierat bruk av språkliga 
resurser visar på förmåga att behärska olika nyckelkompetenser i skrivandet.   
Många skriftkompetenser går att lära sig och är även bedömningsbara, men 
samtidigt är diskurskompetensen svår att greppa och därmed svår att beskriva och 
bedöma. För att reda ut nyckelkompetenserna hos abiturienterna redogör jag nedan 
för hur Makkonen-Craig (2011a) använder en isbergsmetafor i sin beskrivning av de 
kompetenser som ingår i dagens essäprov i modersmål och litteratur, ett prov som till 
sin utformning motsvarar det prov mitt material består av. Hon tar sina begrepp från 
pedagogiken, främst från andraspråksforskning, och utgår från bland andra Bhatia 
(2004) och Berge (2005). Makkonen-Craig delar in sitt kompetenstänkande (se figur 9) 
för essäprovet i modersmål i motorisk och visuell kompetens samt i språkriktig 
kompetens för de kompetenser som skribenten kan synliggöra, nedan kallad 
uttryckskompetenser, och i kognitiv kompetens, textuell kompetens, genrekompetens 
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 samt social kompetens för de diskurskompetenser som utgör en central del av 
skrivandet men som är svårare att greppa. Solheim & Matre (2014) talar om sju 
utvärderingsområden för summativ bedömning av elevtexter: kommunikation, 
innehåll, textstruktur, språkbruk, rättstavning och morfologi, interpunktion och 
användning av skriftmediet. De två första utvärderingsområdena ingår i den 
diskurskompetens jag presenterar i figuren nedan, medan de fem senare 
representerar skriftkompetenser på en lokal textnivå. Den centrala tanken om 
kompetenser i en summativ bedömning är insikten om att olika aspekter i texten bör 
värderas och bedömas separat. Nedan presenterar jag det kompetenstänkande som 
Makkonen-Craig (2011a) utgår från.  
Enligt Makkonen-Craig (2011a:63) kan en god skribent utnyttja styrkan i essän som 
textgenre och dess enorma potential genom att på ett mångsidigt och komplext sätt 
ge uttryck för olika nyckelkompetenser. Kännedom om skribenternas kompetenser 
underlättar bedömningen, och även om provet i modersmålet evalueras genom en 
helhetsbedömning kan censorerna med hjälp av begrepp kopplade till olika typer av 
kompetenser motivera sin poängsättning. Utgående från till exempel endast en 















Figur 9.  Skriftkompetenser utgående från Makkonen-Craig (2011a). 
 
 
Då provet i modersmålet planeras gör provkonstruktörerna en bedömning av vilka 
kompetenser som ska stå som grund för bedömningen. I bedömningskriterierna för 
provet i modersmålet från 1999 skrivs dessa kompetenser inte ut, ordet kompetens 
nämns heller inte explicit i dem. I nedanstående avsnitt lyfter jag fram 






















 Motorisk och visuell kompetens:  
Förmåga att använda sig 

























Ord och konstruktioner; 
fonologi, morfologi, 
syntax. 
Kognitiv kompetens:  
Mental skrivprocess, förmåga att se 
samband mellan tankar och idéer, 
problematisera och kritisera. 
Textuell kompetens:  
Förmåga att producera relevanta 
texthelheter och  
-avsnitt. 
Genrekompetens:  
Förmåga att anpassa texten till 
situationen och att utnyttja olika 
egenskaper i texten.   
Social kompetens:  
Förmåga att behärska sociala normer 
och verksamhetskulturer. 
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 De skriftkompetenser som formar abiturientens text rent konkret är motorisk och 
visuell kompetens samt språkriktig kompetens. Dessa kompetenser väger tyngre inom 
bedömning av främmande språk (Tarnanen 2002:109), men är en grundförutsättning 
inom skrivandet även för modersmålsskribenter. Forskning har visat att vitsordet för 
essäer har ett exceptionellt tydligt samband med skribentens ordförråd och förmåga 
att på ett mångsidigt sätt utnyttja syntaxen i språket (McNamara, Crossley & McCarthy 
2010). 
Den motoriska och visuella kompetensen handlar om textens yttre egenskaper, 
abiturienten ska alltså använda sig av en skriftmodell samt ha en läslig handstil. Enligt 
Makkonen-Craig (2011a:67) kunde man även tala om visuell och multimodal 
kompetens i och med att utvecklingen idag går mot att skriva studentexamen 
elektroniskt, men eftersom abiturienterna i min undersökning skrev sitt prov för hand 
är det i mitt fall relevant att tala om läslig handstil i stället för att gå in på användning 
av tangentbord och textbehandlingsprogram. Handskrivandet kan uppfattas som 
väldigt skolinstitutionellt med tanke på att de texter som idag skrivs i arbetslivet skrivs 
elektroniskt. Våren 2018 kommer också studentprovet i modersmål att skrivas 
elektroniskt. I en nationell utvärdering i modersmålet klarade sig dock de 
niondeklassare som skrev provsvaren elektroniskt sämre än de som skrev provsvaren 
för hand (Silverström & Rautapuro 2015). 
Den motoriska och visuella kompetensen kommer till uttryck i 
bedömningskriterierna under rubriken ”Den yttre formen” i provföreskrifterna 
(Studentexamensnämnden 1999:5), se bilaga 1. I föreskrifterna talas det om att en 
tydlig och läsbar handstil och de korrigeringar som abiturienten eventuellt vill göra ska 
markeras tydligt genom överstrykningar.   
Därtill faller de anvisningar (Studentexamensnämnden 1999:5) som gäller 
skrivtillbehören in under motorisk och visuell kompetens. De yttre förtjänsterna 
beskrivs i kapitel 2.3 som rumsligheter i bedömningen men ger i det här kapitlet en 
bild av den kompetens som abiturienten förväntas behärska beträffande uppsatsens 
yttre form.  
En språkriktig kompetens innefattar enligt Makkonen-Craig (2011a) 
grammatikaliska konstruktioner (morfologi, syntax), idiomatiska uttryck, ett korrekt 
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och medvetet ordval samt en stilnivå som motsvarar standardspråket. Med 
standardspråk avses i bedömningskriterierna (Studentexamensnämnden 1999:4) 
”normerat skriftspråk” och den grammatikaliska kompetensen tar sig uttryck genom 
bland annat följande formuleringar:  
 
En förtjänstfull text kännetecknas av smidiga satskonstruktioner. 
Textbindningen är god och t.ex. syftningarna exakta och syftningsorden 
korrekta.  
 
Förtjänstfulla för framställningen är ett exakt och rikt ordförråd som 
påvisar kännedom om ämnet samt ett träffande ordval. […] Som 
förtjänst räknas även bruket av smidiga uttryck som är idiomatiska i 
svenskan samt förmåga att undvika onödiga fraser och stela 
uttryckssätt.  
 
Med kognitiv kompetens avses skribentens förmåga att presentera tankar och idéer 
och att se samband mellan dessa. Genom att problematisera, reflektera och kritisera 
skapar abiturienten en unik skrifthändelse och en text som är avsedd att evalueras. 
Det är därför viktigt för bedömarna att kunna greppa och beakta den kognitiva 
kompetensen hos abiturienten. Makkonen-Craig (2011a:69) menar att den mognad 
som abiturienten förväntas ha inte endast går ut på att kunna använda sig av språket 
på ett sofistikerat sätt utan att i provet visa på en utveckling i det egna tänkandet och 
förmågan att binda samman ett abstrakt och konkret tänkande. I 
bedömningsanvisningarna (Studentexamensnämnden 1999:4) kommer den kognitiva 
kompetensen till uttryck genom att abiturienten också i materialbaserade uppgifter 
bör ”vara kapabel till en språkligt självständig prestation”. Abiturienten ska även 
kunna redogöra för både sina egna åsikter och vad som är citat eller referat ur det 
givna materialet samt förstå ”den styrning, humor eller liknande som eventuellt ingår 
i originaltexten”. 
Därtill räknas i anvisningarna (Studentexamensnämnden 1999:3) som förtjänst att 
abiturienten ska kunna skilja på väsentlig och oväsentlig information, ha väl 
underbyggda påståenden samt argumentera nyanserat och korrekt (se bilaga 1). 
Med tanke på evalueringen utgör den textuella kompetensen en viktig del. Enligt 
Makkonen-Craig (2011a:70) omfattas den textuella kompetensen av en förmåga hos 
skribenten att skapa tydliga och klara textuella avsnitt samt att bilda en texthelhet 
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 som löper smidigt. Koherensen i studentexamensuppsatsen formas av den stilnivå och 
det sätt på vilket abiturienten enligt val av uppgift och rubrik formulerar sig. Textuell 
kompetens beskrivs i bedömningsgrunderna (Studentexamensnämnden 1999:3) som 
att uppgifterna förutsätter en uppsats som är så lång att den kräver styckeindelning. 
Dispositionen framhävs och i bedömningsgrunderna uppmanas abiturienten planera 
innehållet så att ”varje stycke tillför framställningen något nytt och utvidgar eller 
fördjupar behandlingen av ämnet”. Även styckeindelning som tjänar andra, till 
exempel konstnärliga eller retoriska syften nämns i bedömningsgrunderna.   
Genom att känna till och behärska olika genrer visar abiturienten på en 
genrekompetens eller genremedvetenhet (Makkonen-Craig 2011a:72). I den 
Europeiska referensramen (Skolverket 2007:121, Council of Europe 2003:176) 
omnämns denna kompetens som funktionell kompetens. För abiturienten är det 
viktigt att utgående från uppgiftsformuleringen kunna välja rätt genre samt på ett 
medvetet sätt tolka och utnyttja olika genredrag.  
Abiturientens erfarenhetsvärld och de genrer och diskurser hen tidigare har 
kommit i kontakt med syns i texten genom intertextuella drag. Det är inte endast 
abiturientens erfarenhetsvärld utan även censorns som blir relevant i samband med 
evalueringen av provet (för ett vidare resonemang, se kapitel 3.5). Textnormen kan 
även innefatta ordval och grammatikaliska konstruktioner som är typiska för det 
genreval abiturienten gjort. Även om abiturienterna indirekt förväntas följa en viss 
genre i en del provuppgifter står det i bedömningsföreskrifterna från 1999 
(Studentexamensnämnden 1999, se bilaga 1) ingenting explicit om genrer utan endast 
vad uppsatsen kan handla om. Däremot kan abiturientens provsvar i form av en 
uppsats i sig självt uppfattas som en som genre (se kapitel 3.3). 
De textnormer och sociokulturella konventioner som skapar ramarna för det 
förväntade provsvaret ligger som grund för bedömningen och beskrivs i 
bedömningsgrunderna (Studentexamensnämnden 1999:2) under den allmänna 






Vid båda proven erbjuds ett mångsidigt urval provuppgifter. Uppgiften 
kan ansluta sig till ett eller flera ämnesområden eller också kan 
skribenten själv få välja sakinnehållet. Uppsatsens synvinkel kan 
definieras i instruktionen, men ofta kan skribenten själv välja sin 
synvinkel. I båda proven ges å ena sidan uppgifter som tillåter ett 
subjektivt grepp och å andra sidan uppgifter där ämnet kan behandlas 
mera allmänt eller med hänsyn till tidpunkten.   
 
På grund av studentexamensuppsatsens komplexitet är det omöjligt att i 
provföreskrifterna skriva ut instruktioner om vilka språkliga och textuella drag som 
möjliggörs och inte möjliggörs i uppsatsen som genre. I dag utgår censorerna från 
beskrivningar av goda svar på de olika provuppgifterna för att skapa sig en bild av de 
textnormer abiturienten förutsätts följa (Studentexamensnämnden 2016). För proven 
som utgör mitt material beskrivs normen i de allmänna bedömningsgrunderna enligt 
de konventioner en skoltypisk text ska bygga på: inledning, avhandling och avslutning.  
Den sociala kompetensen innebär att abiturienten känner till sociala normer och 
verksamhetskulturer och denna kompetens är starkt sammankopplad med den ovan 
nämnda genrekompetensen. En stilmedvetenhet och en för syftet medveten retorik 
hos abiturienten kan i sin träffsäkerhet återspegla bedömarens värdegrund. En 
definition på den sociala kompetensen syns i provföreskrifterna under ”Syftet med 
provet” (Studentexamensnämnden 1999:1):  
 
I modersmålsprovet skall examinanden på ifrågavarande språk prestera 
en framställning som representerar skribentens erfarenhetsvärld eller 
hör till allmänbildningen och som kan godkännas både vad stil och 
sakinnehåll beträffar. Genom provet bedöms i vilken grad examinanden 
har uppnått en sådan färdighet i modersmålet, speciellt förmåga att 
uttrycka sig i skrift och förmåga att förstå och tolka det han läser, som 
gymnasiets läroplan förutsätter samt nått en mognad för sådana studier 
för vilka studentexamen är ett krav.  
 
En konklusion av redogörelsen av skriftkompetenserna ovan är att 
diskurskompetenserna som i motsats till de synliga kompetenserna (motorisk och 
visuell kompetens samt språkriktig kompetens) är svårare att greppa utgör en central 
del av skrivandet. Bedömningen av diskurskompetenserna kunde enligt Makkonen-
Craig (2011a:76) utgå från en sociolingvistisk kompetens och en strategisk kompetens 
vilka genomsyrar de övriga kompetenserna. Eftersom bedömningen av student-
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 examensuppsatserna utgörs av en helhetsbedömning är det viktigt att inse att alla de 
ovan nämnda skriftkompetenserna är interaktiva och hänger ihop då uppsatsen 
evalueras.   
I den europeiska referensramen (Skolverket 2007:115) för andraspråksinlärning 
definieras sociolingvistisk kompetens som de kunskaper och färdigheter som krävs 
”för att hantera språkanvändningens sociala dimension”. Denna kompetens kommer 
till uttryck bland annat genom språkliga markörer, artighetskonventioner, samt 
folkliga eller dialektala uttryck.  
I bedömningsföreskrifterna, se bilaga 1 (Studentexamensnämnden 1999:3) talas 
det om rubrikformulering och att ”[e]n träffande formulering av den egna rubriken 
betraktas som en förtjänst […]”. Även formuleringen ”[s]pråkligt låter han sig påverkas 
av materialet endast om det tjänar hans egna syften med uppsatsen” 
(Studentexamensnämnden 1999:4) faller under sociolingvistisk kompetens men i 
övrigt kommenteras inte språkliga markörer, i varje fall uppmuntras de inte. Den 
sociolingvistiska kompetensen har en särskild betydelse för språkanvändning och 
genomsyrar därmed de övriga kompetenserna. 
En strategisk kompetens kan vara till nytta i de fall abiturienten vill ta till specifika 
metoder för att kunna uttrycka sin åsikt eller kommunicera sina tankar. Abiturienten 
kan strategiskt aktivera en specifik kompetens för att avsiktligt maximera 
effektiviteten i provsvaret. Med studentexamensuppsatsen i åtanke kan en strategisk 
kompetens utgöras av abiturientens medvetenhet om den verkliga mottagaren, det 
vill säga censorn.  
I detta avsnitt har jag utgående från Makkonen-Craigs (2011a) kombination av 
pedagogisk forskning och diskursforskning redogjort för de nyckelkompetenser som 
ingår i skolans skriftkultur. Syntesen av resonemanget kring uttrycks- och 
diskurskompetenserna, vilka utgör en central del av ett mångfacetterat skrivande, är 
att dessa ingår i skolans skriftkultur och därmed i den sociokulturella kontext som 
formar censorskommentarerna. För abiturienten räcker det inte med att behärska 
endast strukturen i språket utan det behövs även en kännedom om sociala regler, 
stilar och språkformer. Eftersom gymnasiets uppgift är att ge studerandena tillräckligt 
omfattande kunskaper och färdigheter för studier på högskolenivå utgående från det 
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som de tillägnat sig ur innehållet i gymnasiets läroplansgrunder, kunde dessa 
nyckelkompetenser utnyttjas tydligare i styrdokumenten för studentexamensprovet. 
 
 
3.6 Sammanfattning av kapitlet 
 
Eftersom det i den här studien är relevant för mig att placera in 
censorskommentarerna som texter i en kontext har jag i kapitel 3 redogjort för den 
skriftpraktik som bedömarkommentarerna utgör. Jag har placerat in elevtexten i en 
sociokulturell kontext och i ett skolkulturellt sammanhang. Den sociokulturella synen 
på språk grundar sig på att språket skapas i en social kontext. Texten är en form av 
interaktion och samspel i en kommunikation och skapas av olika skrifthändelser 
beroende på i vilken kontext eller i vilket rum den står. Denna syn på text kan kopplas 
ihop med textsynen inom systemisk-funktionell lingvistik i vilken utgångspunkten är 
att språklig interaktion beaktas som ett socialt fenomen. I censorernas profession 
ingår censorskommentaren som ett led i en bedömningsprocess och jag har beskrivit 
en tolkningsgemenskap i en institutionell kommunikationssituation och 
dokumenterat den arbetsprocess och det samarbete som censorernas arbete bygger  
på. I detta kapitel har jag även redogjort för bedömningsaktivitet och 
skoltextforskning och beskrivit skrifthändelserna för abiturientens uppsatsskrivande 
och censorernas bedömarkommentarer. 
Uttrycks- och diskurskompetenser som ingår i skolans skriftkultur ser jag som 
relevanta i skenet av en bedömningsaktivitet. Många skriftkompetenser är 
bedömningsbara, men samtidigt är diskurskompetensen svår att greppa och därmed 
svår att beskriva och bedöma. Det verktyg och den kompetensapparatur som 
Makkonen-Craig (2011a) utformat är bra att bygga vidare på och i kapitel 5.2.3 kopplar 
jag ihop skriftkompetenserna med implicit bedömande yttranden i delsystemet 
ATTITYD inom appraisal för att kunna relatera till de handlingar och beteenden som 
censorerna i sin bedömning lägger fokus på. 
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 4 Metod för analys av censorskommentarer 
 
För att kunna hantera censorskommentarerna i ett sammanhang där jag tar fasta på 
komplexiteten i dem, behöver jag en teoretisk referensram som hjälper mig att 
samordna kompletterande perspektiv på kommentarerna. I detta kapitel redogör jag 
för det metodologiska ramverk och de centrala begrepp som analysen på mikronivå 
tar avstamp i. Appraisalteorin som jag använder mig av i denna studie behandlar en 
text- och språksyn som utgår från den systemisk-funktionella lingvistiken (SFL) och 
dialogismen och vars tyngdpunkt ligger på relationen mellan text och kontext. Fokus 
ligger på interpersonella och ideationella betydelser i skriven text, på den skriftkultur 
jag redogjort för i kapitel 3 samt på appraisalteorin som jag redogör för i kapitel 4.3. 
 För att belysa bakgrunden till tankegångarna kring appraisalteorin och senare 
kunna göra kopplingar mellan olika metafunktioner, inleder jag med en redogörelse 
för systemisk-funktionell lingvistik (SFL) och den språksyn appraisalteorin grundar sig 
på. Det finmaskiga appraisalsystemet är en bra metod för att lyfta fram åsikter om 
bedömning eftersom den är starkt sammankopplad med evaluering och de attityder 
och känslor som skribenten för fram samt med hur läsaren förhåller sig till ett yttrande 
i relation till skribenten. 
I denna studie beskriver jag interaktionen mellan censorer vars roll är att i en social 
process komma överens om bedömningen av studentexamensuppsatser. I en 
interpersonell textanalys framträder skribentens och läsarens roll i texten. Skribenten 
kan vara involverad eller distanserad till läsaren som i sin tur kan förväntas vara passiv 
eller aktiv i sin läsarroll. Skriftkulturen ger skribenten och läsaren ramar för olika 
kommunikationsmöjligheter och kontexten reglerar eller formar de värderingar och 






4.1 Systemisk-funktionell lingvistik 
 
Utgångspunkten för den systemisk-funktionella lingvistiken är betydelse och funktion 
där kontexten och språkbruket står som grund och där olika betydelseskapande skikt 
realiseras av situationskontext, semantik, lexikogrammatik och fonologi eller 
ortografi. Språklig interaktion kan enligt systemisk-funktionell språksyn betraktas som 
ett socialt fenomen i vilket texten skapar betydelse och sammanhang. Den 
funktionella grammatiken har skapats för sociala funktioner 29  och i en språklig 
interaktion betonar den systemisk-funktionella teorin mycket starkt relationen mellan 
text och kontext. Skribentens roll, och syftet med texten, omfattas av den sociala 
kontexten och det sociala fenomen som språkhandlingen utgör.  
Den systemisk-funktionella teorin har utvecklats ur Michael Hallidays (1978 
[1984]) syn på språket som betydelseskapande och ett av de största verken inom 
teorin är Introduction to Functional Grammar (Halliday (1985[1994], Halliday och 
Matthiessen 2004). Teorin formades i Australien 1975 och har använts mycket inom 
skolspråksforskning, särskilt har J.R. Martin (2000) bidragit till många undersökningar 
inom ramverket för den systemisk-funktionella språksynen. Jag utgår från Halliday 
(1978[1984]), Halliday & Matthiessen (2004), Holmberg & Karlsson (2013) samt 
Martin & Rose (2003[2007]) i min tillämpning av språkmodellen. Verktyget systemisk-
funktionell grammatik (SFG) och modellen systemisk-funktionell lingvistik (SFL) utgår 
från att språket är funktionellt och flerdimensionellt. Eftersom jag i min analys 
kommer att fokusera på appraisalteorin som faller under den interpersonella 
metafunktionen inom den systemisk-funktionella lingvistiken (se kapitel 4.2), skiljer 
jag dock modellerna begreppsmässigt åt och utgår från sociosemiotiken och den 
systemisk-funktionella lingvistiken, hädanefter SFL.  
För att komma in på appraisal reder jag först ut begreppet systemisk-funktionell, 
som nedan illustreras i form av hur en text kan bestå av funktioner som ordnas in i 
system. Halliday (1978[1984]:47) menar att språksystemet till sin konstruktion är 
funktionellt och att vi, för att förstå uppbyggnaden av språksystemet, organiserar det 
                                                     
29 Säljö (2000) talar om ett sociokulturellt sammanhang. 
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 kring abstrakta funktioner. Den modell som Halliday bidragit med är utformad för att 
visa hur språkets betydelse kan visas grammatikaliskt (Martin & White 2005:12, 
Halliday & Matthiessen 2004:25). En liknande och ofta använd modell återfinns för att 
hantera texters sociala sammanhang inom kritisk diskursanalys (se Fairclough 1995, 
2012). I figur 10 nedan presenteras de skikt och metafunktioner som språket enligt 
SFL består av och vilka uttrycker olika betydelser.  
Betydelsen och det sätt på vilket vi använder oss av språket står i fokus inom SFL. 
Holmberg & Karlsson (2013:19) använder termen skikt i sin beskrivning av vad som 
sker med språkandet, till skillnad från den engelska termen stratum. Jag väljer att hålla 
mig till samma linje och följer deras val av term, för att i enlighet med dem inte ta in 
en ny teknisk term och för att skapa ett samband till figur 10, där skikten benämns 
som fysiska uttryck, lexikogrammatik, semantik och situationskontext.  
Situationskontexten, eller det sociala sammanhanget, genomsyrar och omringar all 
användning av språket och utgör därmed det yttersta och största skiktet i figuren 
ovan. Situationskontexten ingår tillsammans med en kulturkontext i ett socialt 














examensnämnden som institutionell organisation. Halliday (1978[1984]:28–29) 
menar att ett språk börjar leva först då det fungerar i något slags sammanhang och att 
vi alltid relaterar språket till en relevant händelse eller erfarenhet. Jag kommer i 
kapitel 4.1.2 att ta upp de relationer, den verksamhet och de kommunikationssätt som 
beskrivs inom den funktionella lingvistiken och placera in dessa funktioner inom en 
interpersonell metafunktion, men håller mig här till de olika skikten.  
Halliday (1978[1984]:142–145) talar om olika funktioner inom situations-
kontexten, dessa s.k. metafunktioner kommer jag till senare i texten. Nedan 
koncentrerar jag mig på begreppet kontext och reder ut hur Halliday resonerar kring 
situationskontexten. Halliday vill visa hur en text är relaterad till den situation den 
befinner sig i och att texten aktiveras av olika situationsfaktorer. Situationskontexten 
består enligt Halliday av:  
 
? en social händelse – den verksamhet som pågår runt omkring texten  
? en rollstruktur – relationer mellan relevanta deltagare 
? en symbolisk organisation – den status texten har i situationen och dess 
funktion i relation till den sociala verksamheten, det vill säga det sätt på vilket 
texten kommuniceras. 
 
Semantiken, eller betydelsen, i det andra skiktet uppstår genom de relationer, den 
verksamhet och de kommunikationssätt som situationskontexten förmedlar. Martin & 
Rose (2003[2007]) och Lassus (2010) talar om diskurs i stället för semantik eller 
betydelse, medan Holmberg & Karlsson (2013) använder begreppet betydelse. Enligt 
Lassus (2010:32–33) omfattar diskursen den betydelsepotential som finns i språkets 
semantik samt en social ordning eller ideologi. Hon menar att diskursen inbegriper en 
social kontext och sociala normer vilka språkanvändaren befinner sig i. Jag håller med 
henne om att diskurs är ett mer omfattande begrepp än semantik eller betydelse, men 
håller mig till semantik i min beskrivning av det semantiska skiktet inom SFL eftersom 
appraisal, vilken jag presenterar i kapitel 4.2, i sig är en diskursanalysmodell. Diskurs 
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 är enligt mig, i samstämmighet med Bhatia (2004), en användning av språket i en 
institutionell social kontext. I denna studie kommer diskursen till uttryck genom de 
institutionella ramar och den institutionella kommunikation som styr censorsarbetet 
och bedömarkommentarerna.  
Semantiken ger i sin tur upphov till det tredje skiktet: lexikogrammatiken. 
Lexikogrammatiken, alltså betydelsen inom den grammatikaliska satsen, kommer till 
känna genom ord och kombinationer av ord. Dessa realiseras genom uttryck som 
skriven text och språkliga ljud, det vill säga fonologi och ortografi, det som i figuren 
benämns som fysiska uttryck. Martin och Rose (2003[2007]) skiljer inte på begreppen 
lexikogrammatik och fysiska uttryck utan inkluderar dem i den övergripande termen 
grammatik, men jag har valt att särskilja dem i enlighet med Lassus (2010) och 
Holmberg & Karlsson (2013), eftersom de fysiska uttryck som censorernas val av 
enstaka ord skapar är de attitydyttringar som ingår i lexikogrammatiken och vilka är 
centrala för min analys.  
Skribenter använder sig av värderande yttranden för att förmedla attityder och 
enligt Berge (2005:82) har skribentens uttryck för värderingar en stor betydelse för 
kvaliteten i texten. Även om jag inte undersöker kvaliteten i en text är jag intresserad 
av värderande yttranden, och enligt SFL (se Halliday & Matthiessen 2004, Martin & 
White 2005) fyller varje yttrande tre metafunktioner:  
 
? interpersonell – relationer 
? ideationell – verksamhet 
? textuell – kommunikationssätt 
 
Metafunktionerna anspelar på övergripande funktioner som språket fyller. Funktioner 
i sig avser syftet att använda språket på ett visst sätt och har enligt Halliday och 
Matthiessen (2004) ingen betydelse i själva analysen av språket. Halliday och 
Matthiessen (2004:30–31) redogör för skillnaden mellan funktion och metafunktion 
och konstaterar att språket som helhet är uppbyggt enligt funktionella linjer och att 
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begreppet metafunktion används för att visa på en funktion inom den systemisk-
funktionella teorin.  
De tre metafunktionerna fungerar enligt Halliday alltid i samspel med varandra, 
och det går inte att helt och hållet bortse från någon av dem (Berge m.fl. 1999:38). I 
detta avsnitt presenterar jag kort de tre metafunktionerna för att kunna binda 
samman den interpersonella metafunktionen i en helhet.  
Den interpersonella metafunktionen innefattar hur människor med hjälp av 
språket interagerar med varandra, det vill säga hur skribenten förhåller sig till 
mottagaren och skapar sociala relationer. Hellspong och Ledin (1997:46) talar om 
förbindelser mellan sändare och mottagare och hur dessa fångas av attitydyttringar. 
Jag fokuserar på appraisalteorin som faller under den interpersonella metafunktionen, 
vilket är anledningen till att denna beskrivs noggrannare än de övriga 
metafunktionerna. Eftersom det finns ett samspel mellan alla tre metafunktioner 
väljer jag ändå att inte utelämna någon utan att även kort redogöra för de två övriga. 
Det är här de olika typerna av kontext kommer in; valet av uttryckssätt beror på 
verksamheten, relationen mellan deltagarna och på kommunikationssättet, se figur 
11. Enligt Halliday (1978[1984]:145) möjliggör kommunikationssättet de två övriga 
delarna i situationskontexten, det vill säga det är via den textuella funktionen som 
relationerna och verksamheten kan skapa mening.  
Den ideationella metafunktionen utgår från erfarenheter och vad ett budskap 
innehåller, dvs. skribentens värderingar i relation till sig själv och till omvärlden 
(Halliday (1978[1984]:45). Enligt Halliday och Matthiessen (2004:29) ger språket ett 
verktyg för att uttrycka och reflektera över mänskliga erfarenheter. Karlsson (2011:21) 
beskriver den ideationella grammatiken som ett språkligt uttrycksformat av processer, 
deltagare och omständigheter och hur våra erfarenheter formas av och reflekteras av 
språket. Den ideationella metafunktionen hänger starkt samman med 
situationskontexten och realiseras genom klassifikationer och relationer, till exempel 
transitivitet. 
Enligt Halliday (1978[1984]) handlar den textuella metafunktionen om språket som 
textskapare, alltså om hur skribenten förmedlar sitt budskap och hanterar 
information. Relationen mellan språket och omgivningen uttrycks genom den 
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 textuella funktionen. Halliday betraktar varje yttrande som ett budskap och den 
textuella metafunktionen visar genom kommunikationssättet vilken roll språket har. 
(Berge m.fl. 1999, Nord 2011:155). 
I figuren nedan motsvarar relationen det som inom SFL kallas för interpersonell 
metafunktion. Inom den ideationella metafunktionen ingår ramar för verksamheten 
och den textuella metafunktionen utgörs av det sätt på vilket informationen 
kommuniceras (Holmberg & Karlsson 2013:18ff). Tillsammans skapar 




Figur 11. Metafunktioner inom SFL. 
 
 
De svenskspråkiga begreppen relation, verksamhet och kommunikationssätt 
(Holmberg och Karlsson 2013), baserar sig på de engelska begreppen tenor, field och 
mode som skapats av Halliday (1978)[1984]:33) och brukas av bland andra Bednarek 
& Martin (2010). Hellspong och Ledin (1997) använder sig av begreppet deltagare i 
motsvarighet till tenor (Halliday & Matthiessen 2004), av Halliday tidigt benämnt som 













samklang med Holmberg och Karlsson (2013:19) för att beskriva förhållandet mellan 
deltagarna i en kommunikationssituation.  
Relationen mellan deltagarna i föreliggande studie är censorskapet. De roller som 
kommunikationspartnerna har i egenskap av censorer formar och skapas av 
språkanvändningen. Den verksamhet som censorerna idkar är censorskap, alltså en 
bedömning av studentexamenstexter. Verksamheten skapar ramar för 
kommunikationen men också för sättet att kommunicera och eftersom funktionerna 
är samspelta går dessa in i varandra och både relationen och verksamheten formar 
censorskapet, se figur 12.  
De interpersonella, de ideationella och de textuella metafunktionerna är oundvikligen 
sammankopplade och strukturer i text påverkas av alla tre metafunktioner. Genom 
metaforiska uttryckssätt kan metafunktionerna t.ex. ”låna” grammatikaliska resurser 
från varandra, i syftet att uttrycka betydelser (Nord 2011:155) och även om tonvikten 
ligger på någon metafunktion finns de övriga alltid med i bakgrunden, trots att de inte 


















 metafunktionen, eftersom den appraisalteori jag använder mig av faller under just 
denna metafunktion. Appraisalsystemet, som jag presenterar i kapitel 4.3, ger verktyg 
för att framhålla talarattityd och en interpersonell textanalys uppmärksammar både 
läsaren och skribenten samtidigt som dessa formas av de krav som den interpersonella 
funktionen ställer.  
Relation, verksamhet och kommunikationssätt är även förenliga med 
skrifthändelse och skriftpraktik (dessa begrepp redogör jag för i kapitel 3.3). Den 
textuella funktionen kan sammankopplas med skrifthändelse, det vill säga 
censorernas kommentarer på studentexamensuppsatserna. Mellan den ideationella 
och interpersonella funktionen kan paralleller dras med skriftpraktik, alltså det sätt på 
vilka censorerna använder sig av sina kommentarer. Dessa skapar i sin tur det 
ideationella rummet – skriftkulturen – i vilken de etablerade mönstren av 




4.2 Meningsskapande via språkhandlingar 
 
Inom den interpersonella metafunktionen skapas ett samspel genom olika 
språkhandlingar. Diskursen sätter ramarna för kommunikationssätt och relation till 
övriga deltagarna. Holmberg (2012a) diskuterar kontexten kring elevtexter och hur 
texterna framträder vid specifika skrivtillfällen och talar om aktiverad och deaktiverad 
textstatus. Med detta menar han att en deaktiverad text i analysen betraktas som 
frigjord från situationskontexten och att saknaden av eller en förändrad relation till 
den tänkta läsaren förändrar textens status. Lassus (2010:37) avser med en tänkt 
läsare en mer eller mindre tänkt mottagare till en text. I mitt material är det en censor 
som är den tänkta läsaren och kommentarerna är skrivna i syftet att kommunicera 
med en annan censor. Dessa kommentarer är alltså inte avsedda som ett offentligt 
litterärt bidrag utan skrivna för intern kommunikation.  
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En deaktiverad text kan enligt Holmberg (2012a:77) vara språkligt konstruerad för 
att passa in i ett visst sammanhang för att sedan aktiveras i ett nytt sammanhang. I 
sitt resonemang tar han inte hänsyn till hur skrivande av korta texter kan vara 
inbäddade i andra aktiviteter utan behandlar hur deaktiverade längre texter kan 
aktiveras endast genom textforskarens läsning (Holmberg 2012a:73). I det här fallet 
kan man föreställa sig studentexamensuppsatsen som en deaktiverad text som 
aktiveras först vid en genomläsning för bedömning och att en censorskommentar 
aktiveras då en annan censor reagerar på den.  
I föreliggande studie är det viktigt att känna till kontexten till de texter jag 
undersöker. Censorerna skriver sina kommentarer i syfte att förmedla sin åsikt eller 
ställa en fråga till en annan censor, vilken förväntas vara den enda läsaren. Min syn på 
roller och relationer för censorskommentarerna är entydig, censorerna har en 
självklar relation som bedömare i en inramad verksamhet i den sociala funktion som 
de verkar i: studentexamen. Mottagaren och relationen mellan censorerna, vilka 
fungerar både som skribent och läsare, är självklara i censorsarbetet. Grundtanken 
inom SFL är relationen mellan text och kontext och Holmberg (2012a:78) menar att 
man till en text dessutom kan koppla andra texter med tillhörande kontext, och kallar 
detta för textkedjor. Genom att som Holmberg och Wirdenäs (2010:110) inkludera 
såväl läs- som skrivtillfällen i textkedjan likställer jag begreppet med skrifthändelser 
(literacy events). Med textkedjor avser Holmberg (2012a) texter som är relaterade till 
varandra genom det sätt de aktiveras på. En textkedja blir alltså ett samband av 
aktiviteter i och med att varje text bidrar med en ny kontext till de andra texterna (se 
Solin 2001, Holmberg & Wirdenäs 2010:109) i och med att språkliga normer formas i 
nya verksamheter. Denna tanke om textkedjor, som går tillbaka till Bakhtin och 
Kristeva (t.ex. 1986), är lätt att föra in på censorskommentarerna. Den dialog som 
censorerna för med varandra bildar oundvikligen en länk av aktiviteter som får varje 
kommentar att aktivera de tidigare kommentarerna i ett nytt sammanhang.    
För att sammanfatta utredningen av kontextbegreppet inom systemisk-funktionell 
teori, visar Halliday (se kapitel 4.1) ett holistiskt synsätt på språket. Han menar att 
olika aspekter på en företeelse är ömsesidigt beroende av varandra (Halliday 
1978[1984]), och delar därmed socialantropologen Malinowskis (1923) syn på språk 
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 och kultur. Per Holmberg (2012a:69) gör en kritisk analys av kontextbegreppet och 
menar att situationskontexten är den verksamhet som texten är sammanbunden med. 
Kulturkontexten realiseras av situationskontexten (Holmberg 2012b:225) och båda 
kontexterna ingår i den sociala kontexten (Lassus 2010:31).  
Inom SFL placeras relationen mellan skribent och läsare inom den interpersonella 
metafunktionen. Samspelet mellan skribenten och läsaren skapar textkedjor och en 
dialog kring texten, i kapitel 3 resonerar jag kring relationer mellan text och kontext. 
Även texterna i mitt material har ett dialogiskt syfte i och med att censorn som 
skribent har en annan censor som specifik läsare i åtanke. Också de 
censorskommentarer som står för sig själva är interpersonella, censorn kan fundera 
över svaret på sin egen fråga eller invända mot sin egen slutsats. Även om censorn 
inte alltid får ett skrivet svar på sin kommentar fanns det vid tillfället då kommentaren 
skrevs en möjlighet till ett skrivet svar. I följande avsnitt ger jag exempel ur materialet.  
Interpersonell betydelse handlar om att ge eller få information eller aktion, det vill 
säga utspel och respons, och utbytet ger upphov till en språkhandling (Hedeboe & 
Polias 2008:193). Holmberg & Karlsson (2013:34) talar om ”varor och tjänster” vid 
utbytet av en handling i interaktionen mellan skribent och läsare. I sin utredning om 
språkhandlingar resonerar Holmberg & Karlsson (2013) kring talarroller, medan jag 
fortsättningsvis håller mig till den skrivna texten och aktörerna i den. Holmberg & 
Karlsson (2013) ritar också upp en spelplan bestående av fyra grundläggande 
möjligheter för interpersonell betydelse. Ett påstående likställer de med att ge 
information och en frågeställning med att få information. En aktion som ger något 
kallar de för erbjudande och en aktion i vilken en aktör kräver något kallar de för 
uppmaning. Språkhandlingarna ovan återspeglas inom delsystemet ENGAGEMANG i 
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Figur 13. Den interpersonella spelplanens fyra fält, enligt Holmberg & Karlsson 
(2013:34) som bygger på Halliday & Matthiesen (2004). 
 
Språkhandlingar kan ha både förväntad och alternativ respons och Holmberg & 
Karlsson (2013:37) menar att man därför kan tala om språkhandlingar som en resurs 
för att skapa betydelse i en text. Språkhandlingarna är semantiska i det avseendet att 
vi genom dessa handlingar vill uttrycka betydelser. Enligt Hedeboe & Polias (2008:196) 
realiseras de olika språkhandlingarna oftast på ett för dem typiskt sätt. En fråga 
uttrycks ofta som en interrogativ sats. Dessa frågor förväntas få ett svar och i 
frågesatser kommer subjektet huvudsakligen efter finitet (”Är detta ett L?”). Frågor, 
som Holmberg & Karlsson (2013:47) definierar dem, kan vara öppna eller slutna. Den 
förra typen av fråga kan få obegränsat med svarsalternativ medan den senare 
begränsar svaren till jakande eller nekande.  
Ett påstående eller ett meddelande är den språkhandling i vilken respons minst 
förväntas, men där språkhandlingen kan bekräftas. En påståendesats i svenskan 
uttrycks som en deklarativ sats och inleds normalt av ett subjekt eller ett icke-finit 
satselement. Ett undantag förekommer i kontexter i vilka skribenterna har en 
informell relation (se t.ex. Mörnsjö 2002), något som kan exemplifieras av ”Tycker den 
är enformig” [min understrykning] och av en avsaknad av subjektet. I den här satsen 
är subjektet underförstått och det finita verbet inleder. Påståendesatser kan också 
metaforiskt uttrycka frågor, det vill säga fungera som retoriska frågor, till exempel 
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 ”Har kanske inte det där speciella?”. I det här fallet är det förväntade responsdraget 
en bekräftelse på påståendet och läsaren förväntas vara förtrogen med informationen 
eller ha samma värderingar som skribenten (Holmberg & Karlsson (2013:51).  
Språkhandlingen i en uppmaning är bunden till situationen och uppmaningssatsen 
inleds med ett verb i imperativ och saknar subjekt (”Läs II!”). Ibland är det svårt att 
dra en gräns mellan uppmaning och erbjudande (”Jag skulle gärna ge 80”) eftersom 
även erbjudandet är knutet till en viss situation och fungerar som en grammatisk 
metafor. Skillnaden ligger i syftet, det vill säga att erbjudandesatsen inte är avsedd 
som ett påstående.  
Den förväntade responsen på ett erbjudande är jakande eller nekande. I mitt 
material erbjuder abiturientens lärare en poäng för uppsatsen för att censorerna 
därefter ska kunna ifrågasätta eller bekräfta bedömningen, och i det här fallet räcker 
det inte alltid med ett jakande eller nekande svar av censorerna. Censorernas uppgift 





Appraisalsystemet presenterades av Martin (2000) som en teoretisk utveckling inom 
systemisk-funktionell lingvistik. Den första mer omfattande presentationen av teorin 
är skriven av Martin & White: The Language of Evaluation, Appraisal in English (2005) 
med utgångspunkt i att alla språkhandlingar kan anses vara värderande. Begreppet 
appraisal som på svenska innefattar bedömning, utvärdering och värdering omnämns 
vetenskapligt på finska som suhtautumisen teoria (Katajamäki 2006), men jag har valt 
att inte döpa om den teoretiska termen appraisal till svenska utan håller mig till den 
engelska termen, i enlighet med hur teorin omnämns på svenska.  
För att relatera till de engelskspråkiga begreppen inom appraisal finns dessa 
insatta i de tabeller i vilka de olika delsystemen inom appraisal presenteras, samt i 
bilaga 2. Då jag i kapitel 3.3 beskriver censorernas skriftpraktiker och argumenterande 
bedömarkommentarer använder jag begrepp som värderingar, perspektiv och röster, 
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vilket kan motsvara appraisalteorins tre semantiska delsystem ATTITYD, GRADERING 
och ENGAGEMANG30. I detta kapitel redogör jag för huvuddragen i appraisalteorin för 
att i del III av denna avhandling tillämpa teorin som metod för min analys av 
censorskommentarerna. 
För att kunna hantera censorskommentarerna i ett sammanhang där jag tar fasta 
på värderingar i censorernas yttranden är det motiverat att samla olika aspekter av 
evaluering under en teori vars referensramar erbjuder analysredskap för 
analysmetoden. Jag begränsar mig till den del av appraisalteorin som är relevant för 
just mitt arbete och har med utgångspunkt i materialet modifierat teorin och metoden 
något, bland annat har jag skapat några nya underkategorier. Appraisal används i 
studier där syftet är en analys av uttryck av värderingar och av språket i en social 
kontext (Martin & White 2005). Hunston & Thompson (2000:6) beskriver aspekter på 
evaluering inom appraisal på följande sätt:  
 
1. att uttrycka skribentens åsikt genom att reflektera över egna och 
samhällets värderingar 
2. att organisera textflödet 
3. att skapa och upprätthålla relationer mellan skribent och läsare. 
 
I min tillämpning av appraisalteorin utgår jag från Martin (2000), Hunston & Thompson 
(2000), Martin & White (2005) samt Martin & Rose (2003[2007]). På svenska har teorin 
presenterats av Hedebo & Polias (2008) och tidigare forskning har genom appraisal 
gjort intressanta upptäckter kring språk och texter samt belyst skillnader mellan låg- 
och högpresterande studenter och undersökt argumentationen i elevtexter (se t.ex. 
Folkeryd 2006, Berg Nestlog 2009, Mikkonen 2010, Juvonen 2014). I denna studie 
bygger jag på de svenskspråkiga termer som tidigare använts inom appraisal och i 
bilaga 2 ger jag de engelska motsvarigheterna. 
                                                     
30 Inom appraisal skrivs namnen på delsystemen med versaler och i denna studie har jag valt att följa 
den linjen. Jag har även valt att markera underkategorierna med fetstil och undergrupperna med 
kursiv stil.   
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 Med hjälp av appraisal är det möjligt att analysera och undersöka retoriska inslag 
i texter samt se på relationen mellan skribent och läsare. I den här studien använder 
jag mig av teorin då jag undersöker censorernas kommentarer på studentexamens-
uppsatser och relationen mellan deras kommentarer. Eftersom en analys inom 
appraisal formas av diskursen och kontexten utgår jag i min studie från en 
läsarposition inom skolkulturen (se kapitel 3.4 om censorskommentarerna i en 
skriftkultur). Utgående från appraisal visar skribenten, i detta fall censorn, genom sina 
språkval på olika retoriska stilar i en dialog, samtidigt som skribenten medvetet eller 
omedvetet ger uttryck för sina värderingar. Även om appraisalteorin hör under den 
interpersonella metafunktionen är det oundvikligt att inte ta upp de två övriga 
metafunktionerna, den ideationella och den textuella, i en analys.  
Appraisalteorin hänger alltså starkt samman med evaluering och de attityder och 
känslor som skribenten i sina yttranden för fram i texten, men även hur läsaren 
förhåller sig till yttrandet i relation till skribenten (se t.ex. Martin & Rose 
2003[2007]:25, Martin & White 2005, Folkeryd 2006:46). I min studie är det främst 
censorerna som är skribenter medan den tänkta läsaren är skribenten själv eller en 
annan censor. Attityderna kan uttryckas direkt eller indirekt och ibland är det via 
kontexten och diskursen förståelsen för indirekt uttryckta värderingar nås (Martin 
2000:154, Hedeboe & Polias 2008:184). Attitydyttranden hänger ihop med de övriga 
semantiska systemen inom appraisal och en språkbrukare kan inte bara uttrycka sin 
attityd kring något utan även gradera sitt yttrande eller positionera sig gentemot 
källan till yttrandet.  
Jag implementerar teorin på de skriftliga kommentarer som censorerna ger i slutet 
av uppsatsen och visar redan i detta kapitel på exempel på bedömarkommentarer. I 
sina kommentarer uttrycker censorerna till exempel entusiasm och gillande för vad de 
uppskattar i texten, samtidigt som de framför sina åsikter i relation till de censorer 
som de står i skriftlig dialog med. Denna dialog formas till textkedjor (se kapitel 4.2). I 
dialogen censorerna emellan uttrycks värderingar om studentexamensuppsatsen och 
dessa värderingar granskar jag med hjälp av appraisalteorins tre semantiska 
delsystem: ATTITYD, GRADERING och ENGAGEMANG (se Martin & Rose 2003[2007], 
Martin & White 2005:38–40, Folkeryd 2006 och Berg Nestlog 2009). Martin & White 
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(2005) talar om attitude, graduation och engagement31. I figur 14 visar jag en överblick 
över appraisalteorin och de olika delsystemen inom appraisal. Figuren är en översikt 
på de olika delsystemen. De mer finmaskiga undergrupperna och kategorierna som 
ingår i delsystemen ATTITYD, GRADERING och ENGAGEMANG presenteras var för sig i de 
följande kapitlen samt i bilaga 2. 
Delsystemet ATTITYD ger uttryck för normativa uppfattningar av sociala 
värderingssystem. GRADERING omfattar resurser för att gradera attitydyttringar 
genom att variera styrkan eller att fokusera och intensifiera värderingen. 
ENGAGEMANG innebär ett uttryck för en relation mellan författare och läsare och en 
flerstämmighet i texten där fokus ligger på skribentens egen röst och positioneringar 
i förhållande till läsaren. Nedan kommer jag med exempel ur mitt material att 
redogöra för de olika underkategorierna inom appraisalteorin. 
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Genom ATTITYD uttrycker skribenten en åsikt om, eller en emotionell reaktion på, 
saker, karaktärer och känslor, och även värderingar av processer sker genom 
attitydyttringar. Inom appraisal kan yttranden inom delsystemet ATTITYD uttryckas 
positivt eller negativt och genom att använda interpersonella redskap kan skribenten 
genom sociala processer vädja till läsarens känslor. Attitydyttranden kan uttryckas 
både implicit och explicit och därför är det motiverat att se på yttrandena i sin kontext 
och inte endast som enstaka ord och uttryck.  
 Attitydyttranden kan enligt appraisalteorin uttryckas enligt tre underkategorier: 
affekt, uppskattning och bedömning (se figur 15). På engelska talar Martin & White 
(2005) om affect, appreciation och judgement32. Affektiva yttranden är sådana som är 
känslomässigt berörande, medan uppskattande och bedömande yttranden enligt 
Martin & White (2005:45) kan ses som institutionaliserade känslor formaliserade 
enligt normer, regler och föreskrifter, det vill säga hur vi enligt samhället ska bete oss 
eller inte och vilka värderingar som är värda att uppskattas.  
 
Figur 15. Översikt av delsystemet ATTITYD. 
                                                     
32 På finska använder Juvonen (2007) begreppen tunne (känsla), ei-inhimillisten asioiden ja esineiden 
arviointi (värdering av icke-mänskliga objekt) och inhimillisen toiminnan moraalinen arviointi 
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 4.3.1.1 ATTITYD: affekt 
 
Affekt handlar om den känslomässiga (positiva eller negativa) inställningen till 
personer, objekt, situationer eller händelser och kan uttryckas antingen implicit eller 
explicit (se Martin 2000:143ff, Martin & Rose 2003[2007]:29, Martin & White 
2005:46–51, Folkeryd 2006:60, Hedeboe & Polias 2008:181, Bergh Nestlog 2009:33 
och Mikkonen 2010:66). Genom affekt visar skribenten att denna blivit berörd, nöjd 
eller missnöjd av något och affektiva yttranden kan exemplifieras av uttryck som 
lycklig, olycklig, älska, tycka illa om, känna. Affektiva yttranden kan även graderas i hur 
hög eller låg intensitet ett känsloyttrande har. En överblick över GRADERANDE 
yttranden står att läsa i kapitel 4.3.3. 
 
4.3.1.2 ATTITYD: uppskattning 
 
Uppskattning, eller uppskattande yttranden, den andra kategorin inom delsystemet 
ATTITYD, förknippas med estetik och används för att personligt eller moraliskt värdera 
objekt, processer, varelser eller situationer. Denna kategori fokuserar på yttre 
företeelser och inte på mänskliga beteenden genom att referera till andra sociala 
normer och kulturella värderingssystem. Det som uppmärksammas och värderas är 
form, utseende, intryck, innebörder och kompositioner (Martin & White 2005:56–57, 
Folkeryd 2006, Hedeboe & Polias 2008:182, Bergh Nestlog 2009:33). Systemet inom 
uppskattning är uppbyggt i tre underkategorier: reaktion, uppläggning och sociala 
normer och uttrycks antingen explicit eller implicit (Martin & Rose 2003[2007]:38 
Martin och & White 2005:57) samt positivt eller negativt (Martin 2000:160). En 
översikt över undergrupperna till uppskattande yttranden visas i tabell 3 nedan, 
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Den första av de tre undergrupperna är en reaktion på det intryck som ett objekt eller 
en process ger. En positiv reaktion på något som fångar bedömarens intresse kan vara 
strålande eller dramatiskt. I den andra undergruppen uppläggning utvärderas 
objektet eller situationen utgående från hur den är uppbyggd, och en censor kan 
uttrycka sig med ord som symmetrisk eller harmonisk. Bedömningen av sociala 
normer, vilken är den tredje av de tre undergrupperna, sker med referens till sociala 
konventioner (Martin 2000:160, Martin & White, 2005:56–58). De sociala normer eller 
konventioner som censorerna följer är givna av Studentexamensnämnden genom 
föreskrifterna för provet i modersmålet.  
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 4.3.1.3 ATTITYD: bedömning 
 
Den tredje kategorin inom delsystemet ATTITYD är bedömning. Bedömande yttranden 
kommer till uttryck i ett språkbruk som innebär uppdelningar i bra och dåligt eller rätt 
och fel. Denna kategori berör karaktär, etik och sociala normer och refererar till etisk 
värdering av saker och ting samt värdering av beteenden. Bedömande yttranden är 
institutionaliserade eftersom de pekar på hurdant beteende som uppskattas och 
värderas (Martin & White 2005:52, Hedeboe & Polias 2008:182). 
Bedömande yttranden kan delas in i undergrupperna social karaktär och socialt 
godkännande. Martin och White (2005) använder den engelska termerna social 
esteem och social sanction33. Social karaktär omfattar normalitet (hur vanligt eller 
ovanligt ett beteende är), kapacitet (vilken förmåga någon har, t.ex. klok, kunnig) och 
beslutsamhet (hur bestämd någon är). Liksom Mikkonen (2010) väljer jag att därtill 
dela in kapacitet i mental kapacitet (klok, fiffig, naiv) och i fysisk kapacitet (styrka, 
svaghet). Den kapacitet som censorerna visar kritik mot eller uppskattning för handlar 
om hurdan abiturienten är (klok, kunnig) och vad abiturienten gör med eller i sin text 
(”använder retoriska grepp”, ”kan samla disparata texter”). I kontexten av mitt 
material kommer jag inte åt konkreta fysiska egenskaper som stark eller frisk, utan 
uppfattar fysisk kapacitet som en produkt av den mentala eller kognitiva kapaciteten 
som abiturienten besitter. Fysisk kapacitet i mitt material kan handla om att 
abiturienten har en förmåga att ”se” djupare än andra eller att ”samla” textavsnitt till 
en helhet.   
Enligt Martin & White 2005:52 realiseras social karaktär främst i muntliga 
sammanhang, t.ex. genom skvaller, skämt och historier, och bidrar på så sätt till att 
skapa sociala nätverk. Socialt godkännande hänger däremot starkt samman med 
skrivna lagar och regler för hurdant beteende som enligt samhället är acceptabelt.   
I min analys av bedömande yttranden visar jag i kapitel 5.2 hur de i mitt material 
uttrycks explicit och implicit. I tabell 4 nedan ger jag en översikt över undergrupperna 
till bedömande yttranden, figuren innehåller exempel tagna ur materialet. 
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Affektiva yttranden omfattar känslor, bedömningar av mänskligt beteende och 
uppskattning. Sammanfattningsvis fokuserar affekt på mänskliga känslor och sådant 
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 som berör skribenten medan uppskattning fokuserar på att värdera och på ett positivt 
eller negativt sätt kritisera saker och ting eller yttre företeelser. Inom underkategorin 
bedömning ligger fokus på beteende, karaktär och sociala normer. Ibland kan det vara 
svårt att avgöra vilken, eller vilka, kategorier ett yttrande faller under och då är det 
läsarens positionering i förhållande till den text som ska analyseras som avgör 





Ett annat delsystem inom appraisal, ENGAGEMANG, handlar om attitydkällor, och 
varifrån dessa härstammar (Martin & White 2005:97ff). Den attityd som skribenten 
för fram kan vara ett eget attitydyttrande, men attityderna kan också grunda sig på en 
annan källa: ENGAGEMANG visar på en dialog och en intertextualitet i texten. Det 
centrala med ENGAGEMANG är interaktionen mellan läsare och skribent. Läsaren kan 
beröras eller inspireras av skribentens yttranden och engageras till att interagera med 
skribenten genom ett eget yttrande som tar skribentens yttrande i beaktande (se 
Skjelten 2013:208). Den dialogiska interaktionen kan relateras till de språkhandlingar 
som till exempel projektion som behandlas nedan i detta kapitel. 
Nedan tar jag upp ett dialogiskt perspektiv på olika röster i texten. Genom att 
positionera sig och anpassa sig till en förväntad reaktion kan en censor ta ställning till 
en annan censors yttrande och därmed öppna för en diskussion eller argumentation. 
I sin läsning av andra censorskommentarer kan en censor bekräfta det tidigare 
yttrandet, till exempel ”Javisst!” eller motsätta sig det, till exempel genom ”Absolut 
inte!” och detta ställningstagande uppfattar jag utgående från appraisal som 
ENGAGEMANG. Genom ENGAGEMANG kan censorerna förneka eller förkasta ett 
erbjudande (se kapitel 4.2), men de kan även ifrågasätta, hålla med eller visa sig 
tveksamma till ett tidigare yttrande (se kapitel 5.3 för en analys inom ENGAGEMANG). 
Genom ENGAGEMANG visar skribenten hur denna genom den egna rösten förhåller sig 
till de övriga rösterna i texten (Juvonen 2007:431). ENGAGEMANG kan uttryckas 
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enstämmigt (monogloss) eller flerstämmigt (heterogloss) och det är i de flerstämmiga 
yttrandena som dialogen kommer till uttryck (Martin & White 2005). Ett flerstämmigt 
ENGAGEMANG kan, om yttrandet aktivt ger rum för alternativa positioneringar och 
röster, delas in i en utvidgning av dialogen (dialogic expansion) eller, om yttrandet 
ifrågasätter och avvärjer övriga röster, i en begränsning av dialogen (dialogic 
contraction).  
För att återkoppla till den interpersonella spelplanen i kapitel 4.2 vill jag i figur 16 
visa hur en utvidgning av dialogen och en begränsning av dialogen synliggörs som ett 
exempel för ENGAGEMANG.  
 
 
  Skribentroll 








































Av språkhandlingarna i den interpersonella spelplanen hör påståenden och 
uppmaningar till yttranden som begränsar dialogen. Med ett påstående förväntar 
skribenten inget svar utan uttrycker sin egen ståndpunkt. En uppmaning har inte heller 
någon förväntad respons och av den orsaken har jag i kapitel 5.3.2.2.1 skapat en 
kategori för uppmanande yttranden.  
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 I en utvidgning av dialogen förväntas frågor och erbjudanden få ett svar av 
skribenten, se kapitel 5.3.1.  
I samband med ENGAGEMANG talar Halliday och Matthiessen (2004) om projektion, 
det vill säga att skribenten antingen genom att citera (explicit) eller referera (eller 
implicit) återberättar något. Detta begrepp liknas vid anföring inom traditionell 
grammatik (Hedeboe & Polias 2008:166) och kan ses som en form av intertextualitet. 
Enligt Halliday och Matthiessen (2004:603) faller projektion inom den interpersonella 
metafunktionen i SFL, eftersom skribenten på detta sätt skapar en relation till en 
annan text eller källa. Genom projektion kan skribenten, i det här fallet censorn, 
introducera alternativa (explicita och implicita) källor för bedömningen (Martin & 
White 2005), till exempel hänvisa till bedömningskriterierna (se exempel 37). Som 
bedömare tar censorerna ställning till abiturientens text genom att explicit peka på 
bedömningskriterier eller tidigare censorskommentarer eller implicit relatera texten 
till bedömningskriterierna eller sin egen erfarenhet inom bedömning.  
I tabell 5 utgår jag från Martin & White (2005) och Mikkonen (2010) och ger 
exempel på enskilda resurser inom delsystemet ENGAGEMANG. En detaljerad analys 
av ENGAGEMANG gör jag i kapitel 5.3 där det även framgår att vissa av beläggen kan 
dubbelklassificeras och att alla belägg uppstår och bör ses i sin kontext samt att 
läsarpositioneringen är avgörande för analysen. Tabellen nedan innehåller exempel 
tagna ur materialet och innefattar även nya kategorier som jag själv lagt till: 
erbjudande yttranden (se kapitel 5.3.1.2), ifrågasättande yttranden (se kapitel 5.3.1.3) 
samt jämförande yttranden (se kapitel 5.3.1.4.1) och som kan ses som en utveckling 














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































 4.3.2.1 ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen 
 
Genom en utvidgning av dialogen ger en censor utrymme för andra röster att komma 
till tals i texten, till exempel genom att hänvisa till provuppgiften eller till läraren: 
”Materialet helt i bakgrunden (ganska knappt också i häftet”) [A519]; ”Jag skulle ge 93 
(men läraren har gett 90)” [B417])34. ”Materialet” och ”häftet” avser samma sak och 
syftar på provuppgiften som formulerats i det häfte med uppgifter och 
bakgrundsmaterial som abiturienten har framför sig under provsituationen. Genom 
att ta med externa röster öppnar censorn för en utvidgad dialog i vilken inte enbart 
de egna yttrandena kommer till uttryck.  
En externt förmedlad attityd, en så kallad attribution, innebär enligt Martin och 
White (2005:103) att skribenten för fram en attityd från en utomstående källa. Martin 
och White (2005:112–113) delar in attributionerna i två undergrupper: 
auktoritetsbekräftelse och auktoritetsdistansering (acknowledge och distance). Med 
auktoritetsbekräftelse hänvisar skribenten till en auktoritet, t.ex. genom att referera 
till denna genom att använda ord som ”säger”, ”rapporterar”, ”tror”, ”enligt”, för att 
bestyrka sanningshalten i ett påstående. White kallar det också för evidential 
standing, att ett påstående är korrekt eftersom en auktoritet påstår att det är så 
(White 2006:17). Skribenten kan t.ex. med sin egen auktoritet bekräfta sanningen i 
den externt förmedlade attityden. Det auktoritativa yttrandet får sin kraft från 
traditioner, officiella instanser och accepterade sanningar vilket ger auktoritet åt en 
person via kunskap och social ställning. Enligt Dysthe (1996:70ff) har skolan goda 
förutsättningar för att fungera som auktoritet då skolan som institution representerar 
en accepterad sanning och tradition.    
Auktoritetsdistansering (”Jag skulle ge 93 (men läraren har gett 90)” [B417]) 
innebär att skribenten distanserar sig till en extern attityd och med sina egna åsikter 
framför en alternativ åsikt till den auktoritativa (White 2006:17). Enligt Martin & White 
(2005:113) kan skribenten förhålla sig neutralt eller ointresserat till ett auktoritativt 
påstående genom att till exempel använda sig av verbet ”påstå”. På så sätt tar 
                                                     




skribenten avstånd från den auktoritativa åsikten. Även om de externa yttrandena i 
sig själva kan verka neutrala kan kontexten spegla värderingar som i analysen är viktiga 
att ta i beaktande.  
I en utvidgning av dialogen kan skribenten genom ett övervägande låta andra 
röster komma till tals och visa att hen är öppen för andra tolkningar än den egna 
(”Möjligen”, ”kunde väl gå…”). Yttranden av det här slaget erbjuder läsaren en 
möjlighet att uttrycka sin egen åsikt och sina egna värderingar. En retorisk fråga kan 
även i vissa fall vara ett övervägande, genom vilket skribenten för fram en åsikt 
samtidigt som denna ger utrymme för läsaren att reagera på yttrandet (Mikkonen 
2010:68.) och exemplifieras i mitt material genom bland andra yttrandet ”Kunde detta 
t.o.m. vara ett L? C1 92” [A478].  
Jag har valt att inom ENGAGEMANG lägga till en kategori om erbjudande yttranden, 
eftersom det är yttranden som inte passar in i någon annan av de kategorier som 
Martin & White (2005) och Mikkonen (2010) räknar upp. Ett förslag (”Föreslår 90”) är 
ett personligt yttrande, men till skillnad från ett påstående, ett erkännande, ett 
ifrågasättande eller bekräftande yttrande öppnar ett erbjudande för svar av andra 
röster. Därför har jag valt att tillföra denna kategori till utvidgning av dialogen för att 
kunna visa på hur censorerna genom yttrandet av detta slag öppnar för reaktioner 
eller uppbackningar av övriga censorer. 
I en utvidgning av dialogen har jag även givit jämförande yttranden som till 
exempel ”Språkligt klart bättre än I [A558]” en egen kategori. Genom att jämföra 
abiturienterna eller abiturientens egna uppsatser med varandra öppnar censorn för 
en dialog kring externa deltagare, som visserligen inte själva kan komma till tals men 
som ligger som grund för en möjlig reaktion från övriga censorer.  
Martin & White (2005:102) nämner och identifierar ifrågasättande yttranden som 
en resurs i en begränsning av dialogen, men gör ingen kategorisk indelning av 
ifrågasättande yttranden utan inkluderar dem i de yttranden i vilka skribenten för 
fram sin egen ståndpunkt. Jag väljer att inkludera ifrågasättande yttranden i en 
utvidgning av dialogen och särskilja dem genom egen kategori.  
Exempel på ifrågasättande yttranden kommer väldigt tydligt fram i mitt material. 
Till exempel kan en censor ifrågasätta den poäng som läraren gett uppsatsen ”92p. Så 
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 högt? [B496]” eller vara samstämmig med en föregående censor samtidigt som ett 
eget ställningstagande tas fram genom ett ifrågasättande yttrande ”Jag är av samma 
åsikt. Det är en klok skribent. Men - finns det för många språkliga skönhetsfel för ett 
L? Föreslår 90 C1 [450]”. Genom ett ifrågasättande yttrande utmanas ett auktoritativt 
yttrande med en fråga, ofta retorisk. Ett ifrågasättande yttrande kan tänkas påminna 
om avståndstagande, förnekande och motsättande yttranden (vilka presenteras i 
avsnittet nedan) genom att hänvisa till och konfrontera källan och på så sätt begränsa 
dialogen. Eftersom ett ifrågasättande yttrande trots allt är formulerat som en fråga, 
ibland även en retorisk sådan, har jag valt att se yttrandet som en möjlighet för andra 
röster att komma till tals. 
 
 
4.3.2.2 ENGAGEMANG: begränsning av dialogen 
 
En begränsning av dialogen kan handla om att ta avstånd från ett påstående 
(disclaim) eller att uttrycka sin egen ståndpunkt (proclaim) genom att hävda sin åsikt. 
Ett avståndstagande kan handla om att förneka (deny) ett tidigare uttalande (”absolut 
inte”), att refusera det eller att genom ett motsättande yttrande komma med ett 
motförslag (counter) (”inte L men E”). Genom att förneka ett yttrande kan skribenten 
föra in läsaren på de egna värderingarna och censorn kan på detta sätt visa en annan 
syn på tolkningen eller åskådliggöra en bredare kunskap eller erfarenhet på området. 
En censor som motsätter sig ett yttrande kan rikta sin attityd mot antingen en annan 
censor (vars kommentar denna läst och motsätter sig) eller en tredje part, t.ex. 
läraren, och den poäng läraren gett abiturienten. Ett motsättande yttrande fungerar 
lika som ett förnekande, då censorn visar att denna delar samma värdegrund som en 
annan censor men vill nyansera och förändra tänket kring yttrandet (Martin & White 
2005:118–121, Mikkonen 2010:68–69). 
Genom att uttrycka sin egen ståndpunkt begränsar skribenten alternativ i den 
pågående dialogen. En censor kan, helt eller delvis, visa sig samstämmig med ett 
påstående (concur), genom att bekräfta (affirm) eller erkänna (concede) påståendet, 
och på så sätt visa att denna är av samma åsikt som en annan censor eller läraren. 
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Medhåll (endorse) och uttryck för en egen ståndpunkt (pronounce) är också sätt på 
vilka censorn kan visa ett eget ställningstagande. (Martin & White 2005:121–125)  
Ett uttryck för ett eget ställningstagande är subjektivt och skiljer sig därmed från 
hänvisningar till andra källor. Skribenten ger sitt yttrande tyngd genom att framhäva 
sin egen ståndpunkt och begränsar på så sätt vissa dialogiska alternativ genom att 
ifrågasätta eller konfrontera ett annat yttrande (Mikkonen 2010:70) och kan i mitt 
material exemplifieras av ”instämmer mycket välskriven men inget extra, tar upp det 
som alla gör, vilket är helt förståeligt sista sidan har däremot en ’ny’ poäng”. Genom 
ett eget ställningstagande upplevs skribenten som auktoritativ och kompetent att 





GRADERING är en språklig resurs som genomsyrar ATTITYD och ENGAGEMANG. 
Utmärkande för attityder är att de är möjliga att gradera i hur starkt vi värderar något 
(Marin & Rose 2003[2007]). Genom att GRADERA attitydyttranden kan språkbrukare 
förstärka eller förtydliga dem (Hedeboe & Polias 2008:182, 191) och som 
interpersonell resurs kan GRADERING skärpa budskapet i ett attitydyttrande.  
Bedömarnas kommentarer går i mitt material att lägga in på en skala som visar hur 
starkt de värderar en egenskap i texten:  
 
extremt  hög intensitet 
mycket 
litet   låg intensitet 
 
Styrkan i graderingen illustreras ovan i ordalag som lite, mycket och extremt. På detta 
sätt kan skribenten visa hur starkt eller svagt denna förhåller sig till något. Genom att 
fokusera kan bedömarna göra en värdering skarpare eller oskarpare (Martin & Rose 
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 2003, Martin & White 2005), till exempel genom att använda sig av begrepp som inte 
riktigt eller precis och på så sätt mildra eller spetsa till sitt yttrande.  
Utgående från en interpersonell semantik är, i den här studien, den förväntade 
kvaliteten på en god studentexamensuppsats fastslagen i provföreskrifterna. En 
uppsats som saknar de egenskaper som karaktäriserar prototypen eller normen utgör 
därmed ett undantag från de förväntade kvaliteterna. Censorerna utgår i sin 
bedömning från normen och uttrycker sina kommentarer i förhållande till denna. 
Bedömarkommentarerna kan hänvisa till styrdokument (provföreskrifter) och i sig 
vara objektiva värderingar av studentexamensuppsatsen, men då en värdering 
graderas skiner censorns subjektiva positionering i förhållande till den förväntade 
normen igenom. Genom att GRADERA ett attitydyttrande visar censorn sin egen 
ståndpunkt i relation till de egna värderingarna. Graderande uttryck som lite, mycket 
och extremt kan vara relativa och styrkan i uttrycken formas av skriftkulturen och 
bedömningskontexten. Till exempel kan ”lite” i graderingen i ”Lite svag inledning 
[A466]” uppfattas som olika ”lite”. Censorernas sociala värderingar och etablerade 
mönster av skriftpraktiker i den sociala bedömningsprocessen ger dem en 
samstämmig syn på hur mycket eller litet någon egenskap i studentexamensuppsatsen 
avviker från den förväntade normen och censorerna värderar lite genom att 
poängsätta uppsatsen.  
Censorskommentarerna ”Många kloka iakttagelser [A474]” eller ”Lite svag 
inledning [A466]” faller under styrkegradering och i tabell 6 nedan visar jag exempel 
ur materialet. De graderande yttrandena är markerade med fetstil.  
 
Tabell 6  Översikt av graderande yttranden enligt styrka och fokus 
 
GRADERING EXEMPEL UR MATERIALET 
STYRKA 
Många kloka iakttagelser [A474] 
Lite långdragen [A541] 
FOKUS 
Personlig, kåserande stil. I början passar den inte riktigt till ämnet - 
men uppsatsen blir starkare mot slutet. Gränsfall 92 [A473] 
88p t.o.m. lite för mkt [A449] 
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GRADERING kan som en interpersonell resurs skärpa budskapet i ett attitydyttrande 
och GRADERING är starkt ihopkopplat med ATTITYD och ENGAGEMANG (Martin & White 
2005:136). Eftersom GRADERING som resurs genomsyrar de övriga delsystemen 
kommer jag i analysen i kapitel 5 att fokusera på värderande yttranden inom ATTITYD 
och ENGAGEMANG för att i delkapitel 5.4 kort gå in på GRADERING och ge exempel på 
hur graderande yttranden realiseras i mitt material. 
 
 
4.4 Sammanfattning av kapitlet 
 
I kapitel 4 har jag redogjort för appraisalteorin och de delsystem appraisal består av. 
Appraisal har utvecklats inom den systemisk-funktionella språksynen för att fokusera 
på språkets värderande roll i narrativa elevtexter och studera hur språkliga 
mekanismer kan användas för att dela med sig av tycke, smak, känslor, normer och 
värderingar. Teorin faller under den interpersonella metafunktionen inom den 
systemisk-funktionella lingvistiken och används i studier där syftet är en analys för 
uttryck av värderingar och av språket i en social kontext (Martin & White, 2005:1‒2). 
För att kunna använda mig av teorin på ett relevant sätt har jag för denna studie 
utvecklat och lagt till en del kategorier inom delsystemet ENGAGAMANG.  
Min studie är text-kontextcentrerad och analysprocessen av censors-
kommentarerna har skett i växelverkan mellan empiri och teori. Som verktyg för 
analysen av censorskommentarerna utgår jag i kapitel 5 från appraisal som i sin helhet 
visas i tabell 7 nedan och kompletterat med engelska termer i bilaga 2. I följande 
kapitel redogör jag för hur undersökningen genomförts och gör en genomgång av 
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I den tredje delen av min avhandling redogör jag för min analys av 
bedömarkommentarer på de studentexamensuppsatser som ingår i mitt material. 
Utgående från appraisalsystemet belyser jag vilka uttryckssätt som censorerna 
använder sig av i sin bedömning och på vilket sätt de för en dialog kring bedömningen. 
I den här delen av min avhandling använder och operationaliserar jag appraisal och 
visar hur de olika kategorierna inom appraisal avspeglas och kombineras i censorernas 
















 5 Tillämpning av appraisal 
 
 
I denna studie förankras min analys i de formuleringar och ordval som utgör 
censorernas kommentarer.  
Texter kan läsas och beskrivas ur olika perspektiv och i relation till en kontext. 
Genom att använda olika perspektiv på textanalysen, kan man komma åt 
modusmetaforer i textens språkhandlingar (Holmberg, Karlsson & Nord 2011:105). 
Analys-perspektiven kan gälla semantik (betydelse), lexikogrammatik (språkliga val) 
och fysiska uttryck (fonologi, grammatiska strukturer). Ett grundläggande val vid en 
analys inom appraisal är att välja mellan att analysera texten ”ovanifrån” eller 
”underifrån” (se Holmberg, Karlsson & Nord 2011, Holmberg 2012a:73ff). En text-
kontext-relation som analyseras ”ovanifrån” utgår från olika aspekter i kontexten, 
t.ex. kulturkontext, genre och situationskontext och ger en beskrivning på hur 
semantiska betydelser uttrycks genom grammatiska konstruktioner. En analys 
”underifrån” utgår från semantik och beståndsdelar som lexikogrammatik samt 
lexikala värderande yttranden. En censorskommentar som ”Jag föreslår 90 p” 
analyserar jag till exempel ”underifrån” och placerar in under erbjudande yttranden 
utgående från det lexikala ordet ”föreslår”. 
I min analys i kapitel 5 har jag valt att belysa mitt material främst ur perspektivet 
”underifrån” för att komma åt responsdragen i interaktionen kring språkhandlingen i 
censorskommentarerna (se kapitel 3.4). Jag utgår främst från lexikala uttryck, det vill 
säga från de ord censorerna valt att använda i sina bedömarkommentarer.  
 Till censorskommentaren som skriftpraktik räknar jag alla de yttranden som ingår 
i kommentarerna till en studentexamensuppsats, inkluderat den poäng som läraren 
gett uppsatsen. Som ”kommentar” avser jag hela den skriftliga bedömning som en 
censor gett uppsatsen, med ett ”yttrande” avser jag det värderande uttryck som en 
censor gett. I mina exempel skriver jag ut vilken poäng läraren gett texten samt övriga 
för analysen relevanta yttranden som ingår i den eller de censorskommentar(-er) som 
finns med i analysexemplet för den aktuella uppsatsen. Censorskommentarerna i mitt 
material utmärks lexikalt av värderande yttranden och dessa förekommer i alla de 
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censorskommentarer som finns nerskrivna på 159 av de totalt 360 
studentexamensuppsatserna som ingår i mitt material. Ett inledande drag i analysen 




5.1 Kategorisering av värderande kommentarer 
 
Denna studie fokuserar på hur censorerna uttrycker värderingar i sina kommentarer 
på abiturienternas studentexamensuppsatser. De olika typerna av attitydyttringar 
presenteras som enstaka exempel i den löpande texten och representerar ett visst 
slags uttryck. Uttryck för värdering kan vara värderande ord eller hela satser och 
yttrandena ska ses i sin kontext, fokus kan läggas på enstaka ord då dessa kan kopplas 
till ett sammanhang. Analysen har jag gjort manuellt och främst kvalitativt. Inför min 
analys har jag fört in yttrandena i de olika delsystemen inom appraisal och inom 
kategorin uppskattning har jag markerat yttrandena som positiva, negativa eller 
neutrala. Därtill har jag plockat ut yttranden enligt de olika underkategorierna, till 
exempel föll yttranden som innehöll den motsättande konjunktionen men eller det 
konjunktionella adverbet annars in i kategorin motsättande yttranden inom 
ENGAGEMANG.  
I analysmodellen kategoriserar jag censorernas uttryck för värdering enligt 
följande delsystem inom appraisal: ATTITYD (se kapitel 4.3.1), ENGAGEMANG (se kapitel 
4.3.2), GRADERING (se kapitel 4.3.3). De olika delsystemen inom appraisal fokuserar i 
analysen på värderande uttryck: intensifierande och fokuserande uttryck samt 
positioneringar till olika röster. 
Bland de värderande kommentarerna inom ATTITYD förekommer det både positiva 
och negativa yttranden, främst på osäkra uppsatser i vilka censorerna har velat betona 
goda eller sämre egenskaper, och i min analys av yttranden inom uppskattning har jag 
kategoriserat censorskommentarerna enligt positiva och negativa yttranden. Jag har 
dessutom kategoriserat en del kommentarer under ATTITYD som neutrala och jag ska 
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 i detta avsnitt förklara min tanke bakom dessa tre kategorier. I min tolkning utgår jag 
från att en positiv kommentar är en sådan i vilken censorns förväntningar på 
uppsatsen fylls och där förväntningarna överträffas. I kapitel 2.3 redogör jag för 
provföreskrifterna och de förväntningar som ställs på uppsatsens kvalitet. Det betyder 
att en positiv värdering inte endast utgörs av beröm utan kan även vara en kommentar 
i vilken censorn konstaterar att kvaliteten i texten varken är bättre eller sämre än de 
krav som provföreskrifterna ställer, till exempel ”felfritt språk” [A544], ”kunnig 
skribent” [A415, B421], ”god struktur” [A518]. En negativ kommentar utgörs av någon 
slags kritik mot texten i uppsatsen med utgångspunkt i provföreskrifterna, till exempel 
”Tunga långa meningar medför mycket stoff flera bisatser radade” [A454], ”Ganska 
många mb-och strukturfel” [A459], ”lite krampaktig analys.” [A488]. I kapitel 5.3.2 
redogör jag för positiva, negativa och neutrala yttranden inom uppskattning. 
Förutom att kategorisera de värderande yttrandena inom ATTITYD som positiva och 
negativa, har jag på basis av hur censorerna förhåller sig till bedömningskriterierna 
även skapat en kategori för neutrala värderingar. En del kommentarer är i sin kontext 
samstämmiga med provföreskrifterna och de normer som ställs på abiturienten men 
de antyder, utan att innehålla direkt kritik, att något i studentexamensuppsatsen inte 
når upp till kraven som ställs på en text som bedömts med eximia (E) eller laudatur 
(L). Exempel på en neutral kommentar kan vara ”Felen få och de flesta inte störande” 
[A518]. I denna värdering sätter censorn fokus på ”felen”, alltså något som strider mot 
de givna kraven på uppsatsens kvalitet och därmed inte kan klassas som en uttalat 
positiv värdering. Eftersom felen dock är så ”få” och ”de flesta inte störande” upplever 
jag däremot inte heller denna värdering som negativ och har av den orsaken 
kategoriserat yttrandet som neutralt. Andra exempel på neutrala värderingar är 
”Pratigt men flyt…” [B405], ”Gott språk men inte briljant” [A515, A458], där jag inte 
velat särskilja på yttrandena inom kommentaren eftersom jag upplever att de hör ihop 
och skapar ett sammanhang. De neutralt kategoriserade värderingarna innehåller ofta 
ett motsättande yttrande (läs mer om motsättande yttranden i kapitel 5.4.2.1.2 under 
ENGAGEMANG) och kan därmed dubbelklassificeras, men inom ATTITYD väljer jag 
framledes att behandla dem som neutrala.  
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Gränsen mellan de olika attitydyttrandena är inte alltid självklar och många av de 
värderande kommentarerna kan delvis eller i sin helhet vara representerade i olika 
kategorier utgående från min egen tolkning av yttrandet i en viss kontext (för 
gränsdragningar inom ATTITYD se kapitel 5.2.4). I mitt intresse ligger att lyfta fram de 
kompetenser i uppsatsen eller hos abiturienten vilka censorerna genom sina 
värderingar lägger värde på eller inte uppskattar. Min positionering som läsare är 
därför av stor vikt och min uppfattning av språket i en social kontext hänger samman 
med Faircloughs (2001:16) tanke om diskursen som en interaktionsprocess (se Lassus 
2010). I följande kapitel diskuterar jag normeringen av och förväntningen på språket i 
studentuppsatserna, för att i analysen kunna kategorisera censorernas värderande 
kommentarer på språket.  
 
 
5.1.1 Värderande yttranden i censorskommentarerna 
 
Censorskommentarerna är en viktig del av processen för censorernas kommunikation 
kring bedömningen i studentprovet inom modersmål och litteratur. Före den egentliga 
analysen vill jag ge en allmän överblick av censorskommentarer för att belysa deras 
funktion i bedömningsprocessen. Därefter är detta kapitel indelat i tre delar. Jag utgår 
från appraisalmodellen och i den första delen redogör jag för analysresultatet 
utgående från delsystemet ATTITYD, i den andra delen utgående från GRADERING och i 
den tredje delen utifrån ENGAGEMANG. 
Eftersom censorskommentarerna är det centrala i min undersökning vill jag 
undersöka och beskriva hur censorerna använder värderande yttranden i sina 
kommentarer på studentexamenstexter. Censorskommentarerna består av en typ av 
text som är summativ och värderande och syftet med kommentarerna är att 
censorerna ska positionera sig i förhållande till lärarens poängsättning och bedömning 
av uppsatsen, samt till de övriga censorernas kommentarer. Avsikten med 
censorskommentarerna är inte att ge abiturienten en formativ bedömning för att 
denne ska kunna förbättra sin studentexamensuppsats utan ett sätt för censorerna 
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 att tillsammans föra en dialog kring bedömningen. I kommentarerna förekommer en 
metaevaluering gentemot både lärarens bedömning och en annan censors åsikt, 
alternativt de övriga censorernas åsikter, kring bedömningen.  
För att visa hur censorskommentarerna på en uppsats kan se ut ger jag nedan 
några exempel på den kommunikation som censorerna genom sina kommentarer för 
med varandra. Exemplen bör inte ses som en fullständig analys eftersom det är 
läsarens positionering och kontexten som avgör hur yttrandena tolkas. Av denna 
anledning kan exemplen även analyseras ur olika perspektiv.  
De olika censorernas yttranden är anonymiserade, se kapitel 1.4 om 
forskningsetik. I exemplen i detta avsnitt visar jag var censorernas censorskoder 
rumsligt är placerade i kommentaren, men i och med att jag i fortsättningen visar 
exempel som är anonymiserade behövs inte censorernas koder längre fram i analysen. 
Överst står den poäng som läraren gett uppsatsen för att visa på hela skriftpraktiken i 
bedömningen av studentexamensuppsatser.  
 
Exempel 2: Värderande yttranden i censorskommentaren 
[B 466]   
L: 93p 
C1:  Inte L men E? 88  
C2: Jag tycker att konflikten nästan helt saknas explicit. Man förstår nog med god vilja att
 det handlar om intressemotsättningar, men för höga betyg borde det kanske synas
 bättre. Annars smånätt och ev. E-kvalitet 85? C2 
P: 88 p 
 
I exempel 2 (där uppsatsen av läraren fått 93 poäng) konstaterar den första censorn 
att uppsatsen inte når upp till vitsordet L (laudatur), vilket 93p skulle göra35, men att 
uppsatsen kan tänkas motsvara vitsordet E (eximia cum laude approbatur) genom att 
med en motsättande värdering ställa den retoriska frågan ”inte L men E?” Därefter 
föreslår samma censor en poäng på 88, som kunde tänkas resultera i ett E. Följande 
censor som läst uppsatsen konstaterar att abiturienten saknar explicita beskrivningar 
av problematiken i uppgiften men tillägger genom en graderande uppskattande 
                                                     
35 Se diskussionen om vitsordsfördelningen i kapitel 2.3.2. 
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värdering att uppsatsen nog är ”smånätt och ev. E-kvalitet”. Därefter föreslår den 
andra censorn en poäng på 85, i lägsta laget för ett E. Uppsatsen bedöms efter detta 
resonemang med 88 poäng.  
I exempel 3 har uppsatsen blivit poängsatt med 93 poäng, ett säkert L, av läraren. 
 
Exempel 3: Värderande yttranden i censorskommentaren 
[B441]           
L: 93p 
C1: Välskriven och ett trovärdigt resonemang. 93 
C2: 93 OK 
P: 93p 
 
Den första censorn konstaterar genom en uppskattande värdering att uppsatsen är 
välskriven och med en bedömande värdering att resonemanget är trovärdigt och 
håller genom ENGAGEMANG med läraren om 93 poäng för uppsatsen. En andra censor 
instämmer genom ENGAGEMANG och tycker med uttrycket ”93 OK ” att lärarens och 
den första censorns poäng är lämplig. 
 I exempel 4 har läraren poängsatt uppsatsen med 95 poäng, ett säkert L. 
 





C1: Varför inte? Mångsidigt, välskrivet, klokt.  
C2: Högst 93, tänker nog närmast på e-nivå (ev. 92) C2 Utmärkt språk och analys av 
texterna. Vissa generaliseringar, smalt perspektiv: SI = styckeindelningen bristfällig, 




Den första censorn reagerar genom ENGAGEMANG på lärarens poäng med den 
retoriska frågan ”Varför inte?” och kompletterar genom att motivera sin ståndpunkt 
med adverben ”mångsidigt, välskrivet, klokt”, som enligt appraisal kategoriseras som 
ett bedömande yttrande av abiturientens sätt att skriva. Följande censor som läser 
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 uppsatsen är inte lika övertygad över den poäng som läraren och förste censor givit 
och konstaterar att uppsatsen motsvarar vitsordet E. Detta gör censorn genom att 
kontra med det GRADERANDE uttrycket ”Högst 93, tänker nog närmast på e-nivå (ev. 
92)”. Gränsen för vitsordet E ligger oftast på 92-93 poäng, beroende på 
vitsordsfördelningen den aktuella provomgången, och i det här fallet önskar andre 
censor sänka poängen från ett säkert L till ett eventuellt E. Motiveringen till att 
uppsatsen inte når L-nivå uttrycker andre censor genom att använda sig av 
uppskattande och bedömande yttranden och skriva ”[u]tmärkt språk och analys av 
texterna. Vissa generaliseringar, smalt perspektiv: SI = styckeindelningen bristfällig, 
hänvisningarna inte speciellt eleganta”. Censorns positiva uppskattande yttrande 
fokuserar på det goda i språket medan de bedömande yttrandena gentemot 
abiturienten ter sig mer negativa och fungerar som motivering för censorn att inte ge 
lika höga poäng för uppsatsen som läraren gjort.  
Analysen av de värderande yttrandena är gjorda i sin kontext och ska därför inte 
ses som en lista av uttryck som mekaniskt kan överföras i övriga sammanhang. Inom 
de olika underkategorierna fokuserar jag på den för analysen relevanta kategorin och 
presenterar den värderande kommentaren med exempel ur mitt material. Detta 
betyder att samma exempel kan visas fler gånger ur olika vinklar med fokus på olika 
underkategorier. Jag redogör även för frekvensen av attitydyttranden, men eftersom 
många yttranden överlappar varandra i de olika kategorierna beroende på var fokus i 
analysen ligger, går det inte att ge en exakt kvantitativ bild av yttranden inom de olika 
kategorierna. Analysen ska ses som en beskrivning av hur censorerna använder 
värderande yttranden i sina kommentarer på studentexamenstexter.  
 
 
5.1.2 Utgångspunkt för analys av ordet språk 
 
I kapitel 3 skriver jag om de normeringar som i föreskrifterna för studentprovet styr 
censorernas förväntningar på kvaliteten i studentexamensuppsatsen. I den allmänna 
delen av föreskrifterna nämns bland annat språket som ett delmoment inom 
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bedömningen. Bland de uppskattande yttrandena i mitt material på 159 prov 
värderar censorerna i 54 fall språket explicit i abiturientens uppsats. Som jämförelse 
kan nämnas att censorerna kommenterar innehållet explicit endast 21 gånger. Av den 
orsaken ser jag det både motiverat och intressant att föra en diskussion kring 
censorernas förväntningar på språket i abiturientens uppsats. För att i 
appraisalanalysen kunna kategorisera censorernas värderande kommentarer på 
språket redogör jag i detta avsnitt för vad provföreskrifterna säger om bedömningen 
och normeringen av språket i studentprovet. Enligt Svenska Akademiens Grammatik I 
(1999:30) utgörs de uttalade normerna för språket av konstruktioner som omfattas av 
många människor eller som ”uttalats av någon instans med erkänd språkvetande 
funktion, t.ex. Svenska Akademien eller Svenska språknämnden”. Genom denna 
hänvisning vill jag understryka att det existerar en norm för det svenska 
standardspråket och att det (outtalat) är denna som styr censorernas bedömning av 
språket i abiturienternas uppsatser.   
I provföreskrifterna nämns språket både allmänt och bland kännetecknen för de 
olika prestationsnivåerna. I de allmänna anvisningarna i provföreskrifterna (se bilaga 
1) för mitt material beskrivs förväntningarna på språket utgående från ett normerat 
skriftspråk och en text som ”kännetecknas av smidiga satskonstruktioner. 
Textbindningen är god och t.ex. syftningarna exakta och syftningsorden korrekta.” En 
noggrannare beskrivning av den språkriktiga kompetensen står att läsa i kapitel 3.5. 
Se också figur 9 för en beskrivning av en språkriktig uttryckskompetens inom skolans 
skriftkultur.  
I provföreskrifterna omnämns de språkliga kraven både explicit ”[o]ckså i 
materialbaserade uppgifter bör skribenten vara kapabel till en språkligt självständig 
prestation” (Studentexamensnämnden 1999:4), och även inbakade i en ideationell 
kontext ”[s]om förtjänst räknas även bruket av smidiga uttryck som är idiomatiska i 
svenskan samt förmåga att undvika onödiga fraser och stela uttryckssätt” 
(Studentexamensnämnden 1999:4). Kraven på en förtjänstfull framställning innefattar 
språkliga nyanser och ett medvetet ordval samt idiomatiska uttryck och smidiga 
formuleringar. Även en stilistisk medvetenhet belönas och abiturienten förutsätts 
behärska svenskans grammatik.  
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 Bland kännetecknen för de olika prestationsnivåerna står det kort om språket 
(Studentexamensnämnden 1999:5‒6), se bilaga 1. Kriterierna för de högsta poängen 
(93‒99 poäng) är att ”[s]pråket visar en skarp iakttagelseförmåga samt förmåga att 
formulera sitt budskap. Det är fräscht och nyansrikt och det kan också vara 
personligt”. För den näst högsta poängnivån (87‒92 poäng) krävs att ”[s]pråket är 
träffande, fräscht och t.o.m. nyansrikt […]”. Beträffande språket i abiturientens 
uppsats är bedömningskriterierna för de olika prestationsnivåerna alltså rätt fåordiga 
men ger trots det en bild av det språk som abiturienten förväntas behärska. Förutom 
att abiturienten enligt de tidigare nämnda allmänna anvisningarna om språket ska 
använda ett normerat skriftspråk ska denna för att nå höga poäng dessutom använda 
sitt språk på ett nyansrikt och personligt sätt.  
Till skillnad från formuleringen att ”[e]n god uppsats är skriven på ett normerat 
skriftspråk” i föreskrifterna från 1999 (se bilaga 1) står det i de nyare föreskrifterna 
från år 2012 att ”[p]roven ska skrivas på ett språk som motsvarar standardsvenska” 
(Studentexamensnämnden 2012:2). Jag går inte in på att närmare jämföra de två 
bedömningsföreskrifterna med varandra eftersom jag i min analys utgår från dem som 
är utgivna 1999, men vill ändå lyfta fram de olika formuleringarna kring språket. Den 
standardsvenska som beskrivs i de nyare föreskrifterna motsvarar enligt Westman 
(2015) ”den form av ett språk som i motsats till dialekter och andra varianter är 
allmänt accepterad och stilistiskt neutral”. Ett normerat skriftspråk, det vill säga den 
formulering som används i bedömningsföreskrifterna från 1999, anses enligt 
Nationalencyklopedin (2016a) vara den ”variant av ett språksystem som normalt 
används vid skrivande i mots. till det ledigare talspråket”. Orsaken till att jag 
presenterar formuleringarna ovan är att jag vill kunna motivera min kategorisering av 
språk inom undergruppen sociala normer, tillhörande ATTITYD och underkategorin 
uppskattning. Utgående från bedömnings-föreskrifterna uppfattar jag alltså att 
språket i abiturientens uppsats bör följa en språklig norm och av den anledningen 
klassar jag språk som en social konvention, till exempel då censorerna kommenterar 
språket i följande ordalag: ”gott språk” [A417], ”utmärkt språk” [A421], ”idiomatiskt 
avancerat språk” [A452], ”nyansrikt språk” [A496], ”språket ledigt och korrekt” [B407, 
B444], ”skönt språk” [B420], ”moget språk” [A523], ”felfritt språk” [A544]. I några få 
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fall har jag grupperat yttranden kring språk i undergruppen uppläggning, till exempel 
”språket flyter lätt” [A521] och ”fin rytm i språket” [A513] då det tydligt framkommer 
att det är språkbehandlingen eller textbindningen som fått censorns uppmärksamhet.  
 
Exempel 5: ATTITYD: uppskattande yttranden: Sociala normer 
[A415]  
 
L: 94 p 
C1: 90-92 Stilen alltför hurtig med beaktande av ämnet 
C2: Kunnig skribent, intressant innehåll. En del mycket små missar i språket [uppskattning, 
sociala normer], 90  
P: 90 p 
 
Som jag ovan redogjorde för finns det i bedömningsföreskrifterna och hos censorerna 
en förväntning på ett normerat (skrift)språk i uppsatsen. Jag utgår därför från att 
censorernas kommentarer på språket relaterar till deras uppfattning av ett korrekt 
språkbruk. I exemplet ovan konstaterar den andra censorn att abiturienten har ”[e]n 
del mycket små missar i språket”. Detta yttrande använder censorn som en motivering 
till att inte ge fullt så höga poäng som läraren givit (94 p), även om censorn i fråga 
visserligen anser abiturienten vara kunnig och att innehållet i uppsatsen är intressant.  
 
 
5.2 Censorernas värderingar enligt ATTITYD 
 
Inom appraisal kategoriseras ett värderande yttranden inom ATTITYD ifall det på ett 
positivt eller negativt sätt förmedlar normativa uppfattningar av sociala 
värderingssystem. Detta kan realiseras genom enstaka ord eller fraser i ett yttrande 
som genom sin kontext framför en attityd eller inställning till något.    
Som jag i kapitel 4.3.1 nämner kan yttranden inom ATTITYD delas in i 
underkategorier. I det här kapitlet kategoriseras värderingarna i censors-
kommentarerna i följande underkategorier för ATTITYD: affekt (emotionell inställning), 
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 ATTITYD: uppskattning (värdering av icke-mänskliga ting) och ATTITYD: bedömning 




uttryck för normativa 





Positiv eller negativ emotionell inställning till 













Figur 17 . Värderande yttranden enligt ATTITYD. (Martin & White 2005) 
 
 
De ovan nämnda underkategorierna för ATTITYD presenteras noggrannare i delkapitel 
4.3. I avsnitten nedan visas även exempel på hur de olika yttrandena realiseras i 
censorskommentarerna. Affektiva yttranden utgörs av endast ett yttrande i mitt 
material och kommer därför inte att behandlas lika ingående som de övriga 
kategorierna. I tabell 8 finns en förteckning över procentandelen och antalet explicita 
attitydyttranden. I tabellen framkommer det att explicita yttranden inom 
UPPSKATTNING är de mest frekventa och utgör 96,7 % av attitydyttrandena i mitt 
material. Det här betyder alltså att censorerna i sina kommentarer fokuserar på den 
textuella kvaliteten i abiturienternas uppsatser och inte på abiturienten som person 
eller dennas beteende, tankar eller värderingar (bedömande yttranden utgör knappt 
3 % av de explicita attitydyttrandena). Inte heller ger censorerna uttryck för sina egna 





Tabell 8 Andelen och antalet explicita attitydyttranden enligt underkategorier inom 
delsystemet ATTITYD 
 




ATTITYD: Affekt 0,4 % 1 
ATTITYD: Uppskattning 96,7 % 236 
ATTITYD: Bedömning 2,9 % 7 
Totala andelen explicita 
attitydyttranden 
100 % 244 
 
 
I kapitel 6 för jag en diskussion kring de uttrycksmönster censorerna genom 
attitydyttranden använder i sin bedömning och hur dessa yttranden fyller en 
interpersonell funktion i bedömningsprocessen.    
 
 
5.2.1 ATTITYD: affekt 
 
Genom underkategorin affekt uttrycks positiva eller negativa känsloreaktioner, och 
genom sitt yttrande visar skribenten direkt eller indirekt en emotionell inställning till 
personer, objekt, situationer eller händelser. Martin (2000:154) åtskiljer mellan 
implicita och explicita uttryck för affekt, en distinktion som kommer till uttryck genom 
ett semantiskt eller kontextuellt perspektiv på ett attitydyttrande. Detta betyder att 
det är läsarpositionen under analysen som avgör om ett ideationellt yttrande kan 
tolkas som ett implicit uttryck för affekt eller inte. Implicit uttryckta värderingar kan 
vara knepiga att sätta fingret på och yttrandet bör därför ses i ett större sammanhang 
för att attityden ska kunna urskiljas. 
I Folkeryds (2006:87) material bestående av berättande texter är affekt det 
vanligaste uttrycket för attityd medan det i mitt material endast finns ett uttryck inom 
affekt. Den värderande attitydyttring som uttrycks genom affekt realiseras i mitt 
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 material genom verbet älska. Det affektiva yttrandet är markerat med kursiv stil och 
för att visa hela skrifthändelsen står även lärarens poängförslag med i exempel 6 
nedan. 
 
Exempel 6: ATTITYD: affekt 
[A503]   
 
L: 95p 
C1: – Vissa fel isht i början  
tanken?  
+ och språket flyter bättre i den andra delen av uppsatsen 
+ mycket bra innehåll  
90-92-93?  
93  
C2: I början var jag inställd på ett E men den tar upp sig 92-93?  
Snarast en arbetsseger. Mycket gedigen 
gränsfall  
C1: gärna 95 om vi fokuserar på del II  




Genom affekt uttrycker censorn i exemplet ovan sin emotionella inställning till ordet 
”pinsam(het)” i abiturientens studentexamensuppsats. Censorn använder ett positivt 
affektivt yttrande som ett argument till att behålla den poäng (95 p) som läraren gett. 
Censorn föreslår och förhandlar först om en lägre poäng med en annan censor (90-92-
93?;  92-93?) för att sedan ge argument till att trots allt ge uppsatsen 95 poäng.  
Eftersom detta exempel på affekt var det enda yttrandet av det här slaget som 
förekom i mitt material kan jag konstatera att censorerna i sina kommentarer inte 
uttrycker emotionella värderingar kring abiturienten som person eller kring 
studentexamensuppsatsen som objekt. Jag kommer därför inte att behandla affektiva 
yttranden mer i detta kapitel utan återkommer i kapitel 7 till en diskussion kring 





5.2.2 ATTITYD: uppskattning 
 
Genom underkategorin uppskattning värderas objekt och företeelser, det vill säga 
icke-mänskliga ting på ett positivt eller negativt sätt (läs mera i kapitel 4.3.1.2). 
Uppskattande yttranden kan delas in i tre undergrupper och uttryckas antingen direkt 
eller indirekt (Martin & White, 2005:57 och Martin & Rose 2003[2007]:38) beträffande 
form, utseende, intryck, innebörder och uppläggning. Uppskattande yttranden utgör 
den allra största kategorin i mitt material, vilket visas i tabell 8 ovan i kapitel 5.2. I 
tabell 9 nedan ger jag en överblick på kategoriseringen av uppskattande yttranden 
samt exempel tagna ur mitt material. Alla markeringar med fetstil är gjorda av mig för 
att lyfta fram det uppskattande yttrandet.  
 
 
Tabell 9  Översikt av ATTITYD: uppskattning 





intryck som en process eller 
ett objekt ger 
 
 
En utmärkt uppsats. [A418] 
Helt ok. [A435] 







ett objekt eller en situation 




Bitvis pratig saknar fokusering och stringens. [B451]  
Vissa generaliseringar, smalt perspektiv: SI = 
styckeindelningen bristfällig, hänvisningarna inte speciellt 











En aning "rosenrött" och idealiserat [B420] 
Men rätt talspråkligt ställvis [B414]  
Säkert språk. [A416] 





 En positiv reaktion på en process eller ett objekt kan uttryckas i begrepp som 
”strålande” eller ”utmärkt”. I mitt material förekommer det endast tre negativa 
reaktioner i censorernas kommentarer: ”splittrad” [A507], ”många fula fel” [B469], 
”ger ett ordentligt pratigt intryck på lite högre nivå”. [A515]. Dessa yttranden tolkar 
jag som negativa utgående från den kritik censorn ger uppsatsen i förhållande till de 
förväntningar som censorn enligt bedömningsföreskrifterna ställer på uppsatsen.  
Ett uppskattande yttrande kring hur en process är strukturerad eller hur ett objekt 
är uppbyggt faller under kategorin uppläggning och kan beskrivas i ord som 
”symmetrisk” eller ”balanserad”. Ett exempel på positiv uppläggning är ”god struktur” 
[A518] eller ”en smidig diskussion med materialet.” [A453]. En negativ uppläggning 
kan exemplifieras med ”[b]itvis pratig saknar fokusering och stringens” [B451] eller 
”smalt perspektiv: SI = styckeindelningen bristfällig, hänvisningarna inte speciellt 
eleganta” [A542]. En neutral uppläggning i vilken censorn konstaterar att uppsatsen 
är ”mycket välskriven men inget extra” [A497] ger vid handen att kvaliteten på 
abiturientens uppsats är bra, men inte tillräckligt bra. Det värderande yttrandet 
”[s]tällvis charmerande” [B405] är ett exempel på en kommentar som jag klassat som 
neutral i och med att jag upplever ”charmerande” som en positiv värdering medan 
uppsatsen, då den bara ställvis är charmerande, inte riktigt når upp till den förväntade 
kravnivån. 
I undergruppen sociala normer är det sociala konventioner som styr värderingen 
och ett positivt yttrande i denna kategori kan exemplifieras genom yttranden som 
”inspirerande” eller ”moget språk”. I motsats kan ett negativt yttrande uttryckas 
genom ord som ”omogen” eller ”talspråkligt”. I denna undergrupp har jag valt att 
placera yttranden kring språket i abiturienternas uppsatser. I kapitel 5.1.2 redogör jag 
för mitt val av denna kategorisering och utgår från att abiturienterna enligt 
bedömningsföreskrifterna förväntas använda sig av ett normerat skriftspråk. Det 
normerade skriftspråket eller standardspråket utgör därmed den sociala normen och 
det språk som avviker från denna norm värderas enligt positiva eller negativa 
yttranden.  
I tabell 10 nedan visar jag på hur de positiva värderande kommentarerna inom 
uppskattning dominerar, totalt sett 185 positiva yttranden. De neutrala och negativa 
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yttrandena är 15 respektive 29 till antalet och dessa representeras till största delen av 
yttranden inom uppläggning. De flesta av yttrandena inom uppskattning utgörs av 
kommentarer inom uppläggning, med andra ord fokuserar censorerna sina yttranden 
på hur uppsatsen är strukturerad eller uppbyggd. 
 
 
Tabell 10 Antalet explicita positiva, neutrala och negativa yttranden enligt 
undergrupper till uppskattning 
 
Uppskattning Positiva Neutrala Negativa Totalt 
Reaktion 61 1 4 66 
Uppläggning 70 11 21 102 
Sociala normer 54 3 4 61 
 185 15 29 229 
 
 
I följande avsnitt visar jag hur positiva och negativa uppskattande yttranden realiseras 
i censorskommentarerna. De neutrala yttrandena diskuteras i avsnittet ovan.  
I exemplen visas lärarens poäng samt censorskommentaren eller 
censorskommentarerna i sin helhet. Därtill visas den poäng som censorn eller 
censorerna valt att ge uppsatsen.  
I exempel 7 nedan visar jag hur censorerna uttrycker en positiv reaktion på 
abiturientens uppsats. I kommentaren visar censorn uppskattning genom att 
konstatera att uppsatsen är utmärkt. Yttrandet utgör samtidigt en GRADERING (se figur 













C1: En utmärkt uppsats.  
P (C1): 92p 
 
I exemplet ovan uttrycker censorn en positiv reaktion och konstaterar kort och gott 
att uppsatsen är utmärkt. Detta yttrande är tillräckligt för att bekräfta den poäng som 
läraren givit abiturienten och på denna uppsats är det endast en censor som skrivit 
ner en kommentar. 
En negativ reaktion utgörs av någon slags kritik mot uppsatsen med utgångspunkt 
i provföreskrifterna. Även i följande exempel är det endast en censor som 
kommenterat uppsatsen. Med ett kort konstaterande uttrycker censorn att uppsatsen 
är splittrad och drar därefter ner lärarens poäng från 89 till 88. 
 
Exempel 8: ATTITYD: uppskattning: negativ reaktion 
[A 507]    
 
L: 89p 




En reaktion behöver inte alltid uttryckas kort och koncist. Ett intryck av en process 
eller ett objekt kan uttryckas genom reaktioner och i följande exempel visar jag hur 
censorn genom att beskriva det intryck uppsatsen ger denna, uttrycker en reaktion på 
uppsatsen. Analysen i exempel 9 utgår från en negativ reaktion inom undergruppen 
uppskattning, men genom en dubbelanalys av samma kommentar visas i exempel 10 
hur en analys enligt uppläggning kan se ut. Eftersom läsarpositionen skapar 
tolkningsmöjligheter kan yttranden därför tillhöra olika kategorier och undergrupper 
beroende på kontexten. Analysen av de två exemplen kan gälla samtidigt och den ena 





Exempel 9:  
ATTITYD: uppskattning: negativ reaktion 
[A515]  
L: 92 p 
C1: Ett gott språk, men svagheter i 
styckeindelningen, texten väller 
fram, ger ett ordentligt pratigt 
intryck på lite högre nivå. 
[reaktion, negativ] Absolut inte L-
nivå. Kanske E- i alla fall tack vare 
språket o. mångsidigt innehåll. 
Föreslår 90  
C2: Mångsidiga men lite osorterade, 
ostrukturerade synpunkter. Gott 
språk men inte briljant.  
P: 90 p 
 
 
Exempel 10:  
ATTITYD: uppskattning: uppläggning 
[A515]  
L: 92 p 
C1: Ett gott språk, men svagheter i 
styckeindelningen [uppläggning, 
negativ], texten väller fram, ger ett 
ordentligt pratigt intryck 
[uppläggning, negativ] på lite 
högre nivå. Absolut inte L-nivå. 
Kanske E- i alla fall tack vare 
språket o. mångsidigt innehåll 
[uppläggning, positiv]. Föreslår 90  
C2: Mångsidiga men lite osorterade, 
ostrukturerade synpunkter. 
[uppläggning, neutral] Gott språk 
men inte briljant.  
P: 90 p 
 
 
Reaktionen i exempel 9 visar på det intryck som censorn fått då denna har läst 
uppsatsen. Censorns hänvisning till ”på lite högre nivå” tyder på att censorn utgående 
från den poäng som läraren gett uppsatsen (92 p) anser att uppsatsen, för att nå en 
så hög nivå, bör fylla de krav som enligt bedömningsföreskrifterna ställs på utmärkta 
uppsatser. 92 poäng syftar mot ett ganska säkert L, men eftersom den första censorn 
som läst uppsatsen anser att texten inte når upp till L-nivå, motiverar denna sin 
sänkning till 90 poäng med att uppsatsen ”ger ett ordentligt pratigt intryck på lite 
högre nivå”. I detta exempel sätts fokus på det intryck som censorn får av uppsatsen 
men samma exempel kan även analyseras enligt kategorin uppläggning ifall fokus 
läggs på uppbyggnaden av och strukturen i uppsatsen.  
 I exempel 10 visas attitydyttrandena som exempel ur kategorin uppläggning. I 
denna kategori värderar censorerna en process genom att kommentera 
uppläggningen av abiturientens text. Yttrandena inom uppläggning har jag markerat 
med fetstil och det positiva negativa yttrandet inom hakparentes. Det är i ljuset av 
kontexten som yttrandet kan uppfattas som negativt: genom uttryck som ”svagheter 
i styckeindelningen”, ”texten väller fram och ger ett […] pratigt intryck” relaterar 
censorerna till den förväntade normen på en god studentexamensuppsats då de utgår 
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 från den poäng läraren givit uppsatsen (92 p). Ett positivt yttrande enligt uppläggning 
exemplifieras ovan genom ”mångsidigt innehåll”, en kommentar som berömmer 
innehållet och substansen i uppsatsen. Att jag valt att analysera ”[m]ångsidiga men 
lite osorterade, ostrukturerade synpunkter” som en neutral uppläggning beror på att 
censorn uppfattat abiturienten som osorterad och ostrukturerad då det kommer till 
de synpunkter som abiturienten valt att i uppsatsen föra fram, samtidigt som censorn 
berömmer synpunkterna som mångsidiga. I det här exemplet upplever jag att censorn 
fokuserar på strukturen i uppsatsen varvid jag analyserar yttrandena ovan inom 
uppskattande yttranden snarare än att censorn lägger fokus på abiturienten, vilket 
skulle medföra en kategorisering av yttrandet som ett bedömande yttrande.  
Genom att referera till sociala konventioner klassas censorernas yttrande till 
undergruppen sociala normer inom uppskattande yttranden. Bland yttrandena inom 
denna kategori utgör kommentarer om språket en väsentlig och väldigt intressant del. 
Normeringen av språket tar jag upp i kapitel 5.1.2. I studentexamensuppsatsen är 
abiturientens språk en central punkt bland de sociala konventioner som censorerna 
uttrycker värderande kommentarer kring. 
I exempel 11 fokuserar jag på kvaliteter i uppsatsen och kategoriserar därför 
yttrandena som uppskattande yttranden. 
 
Exempel 11: ATTITYD: uppskattning: sociala normer 
[B414]  
 
L: 92 p 
C1: Kloka reflektioner [sociala normer, positiv] men rätt talspråkligt [sociala normer, 
negativ] ställvis.  
C2: JA, och också ordfel [sociala normer, negativ] 90  
P: 90 p 
 
”Kloka reflektioner” i exempel 11 kunde kategoriseras som ett bedömande yttrande 
men i exemplet ovan räknar jag reflektioner som en produkt av abiturientens 
tänkande, det vill säga som reflektioner i form av text och därmed som ett objekt. I 
kapitel 5.1.1 tar jag upp gränsdragningar mellan värderande yttranden och i det 
kapitlet för jag även en diskussion kring överlappningar inom olika kategorier. 
Däremot kommer de sociala normerna kring språket väldigt tydligt fram genom de 
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värderande kommentarerna ”rätt talspråkligt” och ”också ordfel”. Genom dessa 
uttryck visar censorerna på att det finns en norm för det språk abiturienten förväntas 
använda i sin uppsats, något som i bedömningsföreskrifterna benämns som ett 
normerat skriftspråk. Talspråket strider mot normen för standardiserat skriftspråk och 
uppfattas därför av censorn som något negativt. Att abiturienten dessutom har ordfel 
bryter enligt censorn mot den norm som förutsätter ett korrekt skriftspråk och den 
värderande kommentaren kan därför uppfattas som negativ.  
Exempel på positiva värderande yttranden enligt sociala normer kring språket i 
abiturientens uppsats är ”[v]erkligt trevligt och konkret, skönt språk” [B420], ” 
[i]diomatiskt, ’avancerat’ språk” [B501]. Jag uppfattar att censorerna i båda de ovan 
nämnda exemplen syftar på språket i uppsatsen och att de utgående från en 
skriftspråksnorm berömmer abiturienten för att använda sig av ett skönt eller 
avancerat språk. 
En genomgående analys av uppskattande yttranden i en censorskommentar ser 
ut så här: 
 
Exempel 12: ATTITYD: uppskattning 
[A515] Ett gott språk [sociala normer, positiv], men svagheter i styckeindelningen 
[uppläggning, negativ], texten väller fram, [uppläggning, negativ] ger ett 
ordentligt pratigt intryck [uppläggning, negativ] på lite högre nivå. Absolut inte 
L-nivå [sociala normer, negativ]. Kanske E- [sociala normer, neutral] i alla fall 
tack vare språket o. mångsidigt innehåll [uppläggning]. Föreslår 90  
 
I exempel 12 kommenterar censorerna textens uppläggning genom negativa 
yttranden, och orsaken till att jag uppfattar ”ger ett ordentligt pratigt intryck” som en 
negativ uppläggning är att jag ser yttrandet som en kommentar på abiturientens 
oförmåga att formulera sig enligt de förväntade normeringarna. Utan att direkt 
tillskriva censorerna den korrekta tolkningen motiverar jag mitt analysval med att jag 
till exempel inte uppfattar censorskommentaren ”ger ett ordentligt pratigt intryck” 
som ett uttryck för abiturientens språk eller direkta ordval. Att jag ser yttrandet som 
respons på uppläggningen av texten beror dels på att placeringen av yttrandet är i en 
textkedja av övriga (negativa) kommentarer på uppläggningen av uppsatsen, dels på 
syftningen av ”ger”. ”Ger” kunde tänkas syfta på (abiturientens) ”språk” i början av 
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 censorskommentaren, men min tolkning är att ”ger” syftar på ”texten” i ”texten väller 
fram”. Ett ”pratigt uttryck på lite högre nivå” står närmare uppläggningen av 
uppsatsen och de krav som ställs på texten på ”lite högre nivå” än att dessa krav skulle 
ställas direkt på abiturienten. Det värderande yttrandet som diskuteras ovan går även 
att jämföra med ”Bitvis pratig saknar fokusering och stringens” [B451] som jag 
klassificerat på samma sätt, det vill säga som en negativ uppläggning. Språket, som 
censorerna uppfattar som gott, väljer jag enligt mitt resonemang i kapitel 5.1.2 att 
klassificera under sociala normer.  
I exemplet ovan representerar ”L-nivå” och ”E-” (nivå) den norm som uppsatsen 
kvalitetsmässigt förväntas nå upp till. Censorernas syftning på vitsord eller poäng 
kommer jag även att behandla under ENGAGEMANG i kapitel 5.3. I det här exemplet 
uppfattar jag att kategorin sociala normer kan inbegripa vitsordsnivåerna ifall fokus 
läggs på uppsatsen som objekt. Mera om normeringar och förväntningar på 
uppsatsens kvalitet står att läsa i kapitel 3. 
I detta kapitel har jag beskrivit och gett exempel på hur censorerna använder 
uppskattande yttranden för att värdera abiturientens uppsats i positiva eller negativa 
ordalag, eller i neutrala. Censorerna uttrycker genom undergruppen reaktion främst 
positiva värderingar medan de negativa värderingarna förekommer bland yttranden 
inom uppläggning då censorerna kommenterar strukturen i 
studentexamensuppsatsen. Däremot får språket i uppsatsen ofta positiva 
kommentarer, de positiva yttrandena kring språket är betydligt fler (38 stycken) än de 
neutrala eller negativa (totalt 5 stycken).  
 
 
5.2.3 ATTITYD: bedömning 
 
Bedömande yttranden kan delas in i undergrupperna social karaktär och socialt 
godkännande och pekar på hurdant beteende som uppskattas och värderas. 
Bedömande yttranden som kategori behandlas i kapitel 4.3.1.3. 
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Censorernas bedömning och poängsättning av studentexamensuppsatserna är 
institutionaliserad och kommer i mitt material till uttryck genom att censorerna 
värderar beteenden enligt rätt eller fel, bra eller dåligt. Bedömande yttranden inom 
appraisal är en underkategori till ATTITYD och handlar om ett språkbruk som värderar 
mänskliga beteenden, händelser eller gärningar enligt sociala normer. Ett värderande 
yttrande av det här slaget är ofta sammanbindande för personer i ett socialt nätverk; 
familjemedlemmar, kollegor eller vänner; i mitt material censorer. Genom 
bedömande yttranden i form av modalitet eller adjektiv som ”klok”, ”kunnig”, 
”mogen”, kritiserar eller berömmer censorerna abiturienternas beteende eller 
gärningar utifrån normativa principer som sätts av bland annat provföreskrifterna och 
provuppgifterna, det vill säga den förväntning censorerna har på abiturienten.  I 
kapitel 5.2.4 tar jag upp gränsdragningar mellan yttranden inom ATTITYD och 
konstaterar bland annat att ”klok” och ”mogen” även kan kategoriseras som 
uppskattande yttranden. 
Social karaktär omfattar normalitet (hur ovanligt eller speciellt ett beteende är), 
kapacitet (vilken förmåga någon har, till exempel ”klok”, ”kunnig”) och beslutsamhet 
(hur bestämd någon är) och den handling eller aktivitet hos abiturienten som 
censorerna beskriver i positiva eller negativa ordalag räknar jag som bedömande.  
Socialt godkännande innefattar yttranden som har att göra med vad som anses 
moraliskt rätt eller fel och följer ofta regler och lagar eller andra institutionaliserade 
riktlinjer uttryckta i skriven text. Yttranden inom kategorin social karaktär delas in 
trovärdighet och anständighet och realiseras genom kritiska eller berömmande 
värderingar (Martin & White 2005:52). Bland de kommentarer som ingår i mitt 
material finns inga yttranden som kunde klassas under anständighet. Däremot 
förekommer åtta explicit lexikalt uttryckta bedömande yttranden. Sex yttranden hör 
till undergruppen kapacitet, det vill säga då censorerna värderar den mentala eller 
fysiska förmåga som abiturienten besitter, ett yttrande klassas under normalitet och 
ett yttrande hör till undergruppen beslutsamhet. Alla de explicit uttryckta bedömande 




 5.2.3.1 Explicit uttryckta bedömande yttranden  
 
I tabell 11 nedan visar jag en översikt över de explicit uttryckta bedömande 
yttrandena i mitt material. Bland exemplen förekommer yttranden i vilka abiturienten 
eller uppsatsskribenten inte skrivs ut i censorskommentaren men där denna aktör är 
så självklar att jag räknar kommentaren som ett explicit bedömande yttrande. Även 
om jag i denna studie talar om abiturienten för att inte förväxla skribenten som skrivit 
uppsatsen med censorerna som skribenter, använder censorerna sig enbart av 
”skribent” då de benämner uppsatsskrivaren i sina kommentarer. I de exempel jag 
nedan visar avser censorerna alltså abiturienten då de skriver ”skribent” medan jag i 
mina resonemang fortsättningsvis väljer att tala om abiturienten. Alla markeringar 
med fetstil i tabellen nedan är gjorda av mig för att lyfta fram det bedömande 
yttrandet. En noggrannare analys av bedömande yttranden gör jag i följande avsnitt. 
 
 
Tabell 11 Översikt över explicit uttryckta bedömande yttranden  
 
BEDÖMANDE YTTRANDEN: SOCIAL KARAKTÄR 
 
NORMALITET Följer inte riktigt instruktionerna men är ju en bra skribent. [B465] 
KAPACITET 
Kunnig skribent [A415], [B421] 
Jag är av samma åsikt. Det är en klok skribent. [A450] 
En genomtänkt, klok skribent. [A414] 
Kort men flickan ser djupare än de flesta [A451] 
skribenten ser lite djupare än många av de andra uppsatserna.  [B419] 




Censorerna uttrycker explicit i tabellen ovan, genom resursen bedömande yttranden, 
hur de värderar abiturienten som person eller hur de värderar abiturientens 
handlingar och beteenden. Censorerna följer provföreskrifterna som en 
institutionaliserad referensram för att visa vilka handlingar som de uppskattar hos 
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abiturienten. I exemplen nedan har jag markerat de bedömande yttrandena med 
fetstil.  
 
Exempel 13: ATTITYD: explicit bedömande yttranden: social karaktär, mental kapacitet 
[A415]  
 
L: 94 p 
C1: 90-92 Stilen alltför hurtig med beaktande av ämnet  
C2: Kunnig skribent, [mental kapacitet] intressant innehåll. En del mycket små missar i  
språket 90  
P: 90 p 
 
I exempel 13 konstaterar censorn att skribenten är kunnig och värderar således 
abiturienten positivt enligt kapacitet. Trots att abiturienten uppfattas som kunnig 
väger värderingen av innehållet och stilen i det här fallet mera och uppsatsen blir 
bedömd med 90 poäng.  
I kommentaren i exempel 14 värderar censorn abiturienten utgående från de 
förväntningar som enligt provföreskrifterna och censorernas implicita ramar för 
bedömningen finns hos en god modersmålsskribent. 
 
Exempel 14: ATTITYD: explicit bedömande yttranden: social karaktär 
[B465]  
 
L: 88 p 
C1 En aning grumligt resonemang bilderna fascinerar först men sedan blir de för många 
ytterst litet om de andra som "spänner bältet", bara kort om föräldrar och media nere 
på s. 3 följer inte riktigt instruktionerna [kapacitet, implicit] men är ju en bra skribent. 
[normalitet, explicit] 
P: 88 p 
 
Censorn påpekar implicit genom ett negativt bedömande yttrande att abiturienten 
inte riktigt följer instruktionerna. Eftersom abiturienten fått instruktioner som denna 
inte följer väljer jag att kategorisera detta yttrande enligt kapacitet, eftersom 
förmågan att följa anvisningar är ett krav som ställs på abiturienten i studentexamen 
och något som abiturienten förväntas kunna. Ett resonemang inom ENGAGEMANG och 
om kopplingen till instruktionerna, tar jag upp i kapitel 6.2. I kommentaren i exemplet 
ovan ger censorn först kritik på innehållet och resonemanget i uppsatsen för att sedan 
145
 genom ett explicit bedömande yttrande konstatera att uppsatsskribenten ju, trots allt, 
är bra och väljer att behålla den poäng (88 p) som läraren föreslagit. Yttrandet ”är ju 
en bra skribent” har jag kategoriserat under normalitet eftersom ”bra” kan sättas i 
relation till hur ovanligt eller speciellt ett beteende eller en egenskap är. I denna 
kommentar relaterar censorerna modersmålsskribentens kompetens till den förmåga 
denna förväntas ha för den här kvalitetsnivån på uppsatsen.  
 
Exempel 15: ATTITYD: bedömande yttranden: social karaktär, beslutsamhet 
[A473]   
 
L: 93 p 
C1: Personlig, kåserande stil. I början passar den inte riktigt till ämnet - men uppsatsen blir 
starkare mot slutet. Gränsfall 92  
C2: En mycket driven skribent, [beslutsamhet] personligt språk, uttrycksfullt 93  
P: 93 p 
 
Den explicit uttryckta värderande kommentaren ”[e]n mycket driven skribent” i 
exempel 15 har jag kategoriserat under beslutsamhet eftersom censorn genom sitt 
yttrande bedömer uppsatsskribenten som viljestark och beslutsam. Jag uppfattar 
yttrandet som positivt och som en bekräftelse på den poäng som läraren givit 
uppsatsen.  
De explicit uttryckta bedömande yttrandena i mitt material är väldigt få, i endast 
åtta fall nämner censorerna abiturienten som aktör och skriver skribent i sina 
censorskommentarer. Vartenda explicit uttryckt bedömande yttrande är positivt, och 
censorerna berömmer abiturienten för att vara ”kunnig”, ”klok”, ”bra” eller ”driven”. 
Censorn kan också jämföra abiturienten med övriga abiturienter och konstatera att 
abiturienten ”ser djupare” än andra. Alla de explicit uttryckta bedömande yttrandena 
härrör sig till social karaktär, det vill säga till förväntningarna på abiturienten. 
 
5.2.3.2 Implicit uttryckta bedömande yttranden  
 
I motsats till de explicit uttryckta yttrandena i vilka censorerna tydligt lägger fokus på 
abiturienten och dennes handlingar, förekommer bland censorskommentarerna även 
implicit uttryckta bedömande yttranden. I dessa yttranden är aktören underförstådd 
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även om en handling eller ett beteende kommer till uttryck. Bortsett från läraren 
figurerar ingen annan aktör än abiturienten i mitt material, men i denna behandling 
av bedömande yttranden bortser jag från kommentarer som berör läraren. Dessa 
yttranden är ett par till antalet och dem redogör jag för under ENGAGEMANG i kapitel 
5.3. Även om abiturienten alltså inte explicit nämns i censorskommentaren bör det 
ses som självklart att det är denne som censorerna syftar på. I tabell 12 nedan ger jag 
några exempel på implicit bedömande yttranden för att ge en översikt över kategorin, 
tabellen innehåller exempel tagna ur mitt material. 
 
 
Tabell 12 Översikt över implicit uttryckta bedömande yttranden  
 
BEDÖMNING: SOCIAL KARAKTÄR 
 
NORMALITET En del mycket små missar i språket. [A415] 
MENTAL KAPACITET Klok, en av de få som problematiserar Bölls förenklade bild [B450] Rätt välskriven litet naiva slutsatser på sina ställen färre fel [A456] 
FYSISK KAPACITET 
Kan samla disparata texter i en gemensam diskussion. [A523] 
anv. retoriska grepp [A513] 
följer inte riktigt instruktionerna [B465] 
upprepar tankegången. [A516] 
BESLUTSAMHET en mycket driven skribent [A473] 
 
BEDÖMNING: SOCIALT GODKÄNNANDE 
 
TROVÄRDIGHET argumenterar övertygande för sin tes [A543] 
 
 
De implicita bedömande yttrandena som jag kategoriserat under normalitet relaterar 
jag till vad bedömarna uppfattar som naturligt för uppsatser som de anser att når upp 
till höga poäng. Inom denna kategori kommer de implicita ramarna för bedömning till 
uttryck och yttrandena handlar om hur vanligt eller ovanligt ett beteende är i 
förhållande till de outtalade kraven på uppsatsen. I dessa yttranden konkretiserar 
bedömaren inte vad denna pekar på utan nämner allmänt sådant som är avvikande 
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 från de förväntade kraven på uppsatsen. I den här kategorin ligger lika mycket i det 
oskrivna som i det skrivna.  
I tabellen ovan har jag valt att åtskilja mental kapacitet från fysisk kapacitet. Med 
mental kapacitet avser jag den kognitiva kompetens (se kapitel 3.4) som abiturienten 
förväntas ha och inkluderar därmed yttranden som ”klok”, ”kunnig” och ”naiv” i denna 
undergrupp. Med fysisk kapacitet kan jag utgående från mitt material inte avse en 
konkret fysisk styrka eller svaghet utan relaterar denna förmåga med textuell 
kompetens, det vill säga hur uppsatsskribenten klarar av att producera relevanta 
texthelheter och -avsnitt.  
 För att analysera de implicit bedömande yttrandena drar jag i figur 18 paralleller 
till de diskurskompetenser eleverna inför studentexamensprovet förväntas besitta (se 
kapitel 3.5). Genom att relatera de implicit bedömande yttrandena till 
diskurskompetenserna kommer jag på ett för studien relevant sätt åt den evaluering 
som censorerna i sin bedömning av uppsatsen fokuserat på. Utgående från de 
föreskrifter som används vid bedömningen går det i de implicita 
bedömarkommentarerna att se kedjor av kopplingar till skrift- och 
diskurskompetenser.  
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De diskurskompetenser som Makkonen-Craig presenterar (2011a) har jag i figur 18 
ovan sammankopplat med de implicita bedömande yttrandena inom appraisal. De 
olika kompetenserna har jag redogjort för i kapitel 3.4 men kommer i detta avsnitt att 
motivera de paralleller jag drar i min analys. Den motoriska och visuella kompetensen, 
det vill säga en förmåga att använda sig av en skriftmodell, förmåga till textbehandling 
eller läslig handstil kunde tänkas sammanbindas med fysisk kapacitet, eftersom det i 
uppsatsen är det visuella som genom denna kompetens kommer till känna. 
Abiturienten har alltså gjort en fysisk handling för att skapa en rubrik eller skriva läsligt. 
Jag väljer dock att dra en parallell mellan beslutsamhet och motorisk och visuell 
kompetens av den orsaken att beslutsamhet som undergrupp till social karaktär visar 
på en (fysisk) förmåga att medvetet utföra något omsorgsfullt eller slarvigt. Det 
visuella resultatet på uppsatsen beror till stor del på abiturientens uppfattning och 
medvetenhet av den yttre formen på uppsatsen. I bedömningsföreskrifterna (1999:5) 
kommer den motoriska och visuella kompetensen till uttryck under rubriken ”[d]en 
yttre formen” och vittnar om ett krav på beslutsamhet kring en ändamålsenlig och 
läslig slutprodukt.  
 
Modersmålsprovet skall lämnas in slutgiltigt bearbetat och renskrivet. 
Yttre förtjänster är en tydlig handstil och över huvud taget sådant som 
förbättrar läsbarheten och visar förmåga att finslipa en uppsats. Till 
exempel ofullständiga rader, bristande styckeindelning och oklar 
användning av stora och små bokstäver eller av sär- och 
sammanskrivning betraktas som brister. Vana att uttrycka sig skriftligt 
återspeglas i en ändamålsenlig användning av pappersarket samt i 
kännedom om hur t.ex. citat markeras.  
 
Beslutsamheten tar sig genom motorisk och visuell kompetens uttryck i en vilja att 
skapa en bearbetad helhet. Fysisk kapacitet uppfattar jag i kontexten av mitt material 
som abiturientens förmåga att utgående från en mental kapacitet eller textuell 
kompetens producera en sammanhängande textuell helhet som fyller de kriterier som 




Språklig, eller grammatikalisk kompetens, ser jag som en egenskap samstämmig 
med det normerade skriftspråk som nämns i bedömningsföreskrifterna (1999:4), och 
drar av den orsaken paralleller från denna kompetens till normalitet inom 
undergruppen bedömande yttranden. Den språkriktiga kompetensen anser jag att 
ingår i en sociolingvistisk kompetens, som å ena sidan omfattar flera av 
skriftkompetenserna i figuren ovan, men som å andra sidan starkt styr abiturientens 
val och ord och språkliga konstruktioner i uppsatsskrivandet.   
Genom genremedvetenhet eller genrekompetens visar abiturienten att denna 
känner till och behärskar olika genrer och att hen kan utnyttja sin egen erfarenhet i 
det hon eller han skriver. Genrekompetensen är starkt sammankopplad med den 
sociala kompetensen som innebär att abiturienten känner till sociala normer och 
verksamhetskulturer. De här kompetenserna förenar jag med undergruppen socialt 
godkännande inom bedömande yttranden. Till socialt godkännande inom appraisal 
hör trovärdighet och anständighet, egenskaper som genom sociala konventioner 
liknas vid en social kompetens. Precis som den textuella kompetensen kunde man 
tänka sig att genrekompetensen sammanbinds med (fysisk) kapacitet, jag har dock valt 
att se på kapacitet som en produkt av kognitivt tänkande och den mentala 
skrivprocessen medan jag uppfattar genrekompetensen som en medvetenhet om de 
omgivande och egna textvärldarna. För att abiturienten ska kunna hantera 
genrekompetensen krävs det därför en trovärdighet i framställandet av uppsatsen. 
Jag kommer att utnyttja kompetenstänkandet i min analys av implicit uttryckta 
bedömande yttranden. I nedanstående exempel visar jag hur några av dessa yttranden 
realiseras i censorskommentarerna i mitt material och analyserar yttrandena i 
uppgiftens kontext. De med fetstil gjorda markeringarna visar på det aktuella 
bedömande yttrandet. 
I exempel 16 nedan upplever censorn abiturienten som ”klok” (se kapitel 5.2.4 för 
en diskussion kring gränsdragningar mellan yttranden inom ATTITYD) och att 





 Exempel 16: ATTITYD: implicit bedömande yttranden: social karaktär, kapacitet 
[B450]   
 
L: 83 p 
C1: Klok [mental kapacitet], en av de få som problematiserar [mental kapacitet], 
Bölls förenklade bild 
P: 88 p 
 
I den uppgift (uppgift 4 i det materialbaserade provet våren 2004) till vilken 
kommentaren härrör sig och som lyder ”Vilka alternativ i livsstil och värderingar lyfter 
Heinrich Böll fram i novellen på s. 8‒9” ställs det inga direkta krav på hurdan vinkling 
på svaret abiturienten förväntas ha. I provanvisningarna (Modersmålsprov I 2004:2) 
står det följande:  
  
Alla skrivuppgifter finns på sidorna 2-3 i detta häfte. Läs uppgifterna och ögna 
igenom materialet. Välj sedan en av uppgifterna och skriv en text där du 
anknyter till materialet i häftet, dina egna erfarenheter och din egen 
kunskap. Texten måste kunna läsas och förstås av en person som inte har 
tillgång till häftet. I alla uppgifter måste du använda materialet. Vid varje 
enskild uppgift anges till vilket material den närmast anknyter, men du får 
också använda annat material i häftet. Rubriken är en väsentlig del av 
uppgiften. Din egen rubrik ska passa ihop med uppgiften och din text. Minns 
att skriva numret på din uppgift framför rubriken.   
 
Abiturienten förväntas alltså enligt föreskrifterna inte direkt problematisera 
materialet, men då denna gör det är denna kognitiva kompetens något som 
uppskattas av censorn. Censorn jämför dessutom abiturienten med övriga 
uppsatsskrivare och konstaterar att denna abiturient är ”en av de få som 
problematiserar Bölls förenklade bild” [min markering]. Denna jämförelse med övriga 
abiturienter tar jag noggrannare upp i kapitel 5.4 då jag går in på ENGAGEMANG, men 
i den här kategorin om bedömande yttranden ger jämförelsen en positiv uppbackning 
på problematiseringen som abiturienten tagit till. Hela yttrandet ger också stöd för det 
positivt bedömande yttrandet ”klok”. 
I en del provuppgifter uppmanas abiturienten använda materialet tillsammans 
med en annan given text eller utgående från abiturientens egen erfarenhetsvärld. I 
uppgiften ställs det i många fall krav på både genrekompetens och på textuell och 
kognitiv kompetens.   
152
  
Exempel 17: ATTITYD: implicit bedömande yttranden: social karaktär, kapacitet 
[A523]   
 
L: 94 p 
C1: Välskriven och klok. Kan samla disparata texter i en gemensam diskussion. [fysisk 
kapacitet] Moget språk. 93  
C2: Instämmer! En mycket övertygande text, klok och med vida perspektiv, utmärkt språk. 
95  
P: 95 p 
 
I exemplet ovan ger censorerna idel beröm åt abiturienten och även om den första 
censorn föreslår en sänkning till 93 poäng från lärarens 94 poäng är den andre censorn 
villig att höja poängen och abiturienten får sist och slutligen 95 poäng för uppsatsen. 
Det implicit bedömande yttrandet i undergruppen kapacitet syftar på de krav som 
abiturienten ställs inför i uppgiften. Provuppgiften (Modersmålsprov I 2005:3, uppgift 
14) för detta svar lyder: ”Man kan förhålla sig till maten som ett nöje eller välja vad 
man äter utgående från en ideologisk övertygelse. Använd texterna på pärmen (s. 1 
och s. 20) och minst en annan text ur häftet, någon text som du själv engageras av, 
och skriv en kolumn om olikheterna i synsätt.” I censorernas kommentarer sätts fokus 
på både genrekompetens och textuell samt kognitiv kompetens utan att censorerna 
egentligen nämner den kolumn som abiturienten, utgående från materialet, 
uppmanats att skriva. Däremot prisar de abiturientens förmåga att samla olika texter 
till en välskriven och övertygande text.    
De flesta av de implicit uttryckta bedömande yttrandena landar under kapacitet, 
så även följande exempel. 
 
Exempel 18: ATTITYD: implicit bedömande yttranden: social karaktär, kapacitet 
[A516]  
  
L: 85 p 
C1: Varför inte e? 87-88  
C2: Inledningen m-nivå, resten e, "spendera" upprepar tankegången.[mental kapacitet] 
Föreslår 87  




 Yttrandet ”[abiturienten] upprepar tankegången” i exemplet ovan har jag 
kategoriserat i undergruppen social karaktär: mental kapacitet. Den första censorn 
ifrågasätter lärarens poäng, som syftar på ett M. Den andre censorn kommenterar 
först nivån på uppsatsen, därefter ordvalet ”spendera” och avser att abiturienten i sin 
uppsats använder ”spendera” i stället för ”tillbringa” i bemärkelsen ’vistas’. Yttrandet 
”upprepar tankegången” ska ses separat från de tidigare nämnda yttrandena och det 
är svårt att veta ifall censorn avser något positivt eller negativt med sin kommentar. 
En kommentar om att i en uppsats upprepa tankegången kan ses som kritik mot att 
uppsatsskribenten mal på om samma ämne om och om igen, samtidigt kan en 
repetition av tankegången upplevas som något positivt ifall abiturienten på ett 
väluttänkt och stilistiskt sätt återkopplar till tidigare formuleringar. Vare sig censorn 
avsett denna kommentar som positiv eller negativ väljer jag att se den som en 
kommentar om mental kapacitet hos abiturienten, utgående från den tankeprocess 
som abiturienten genomgått. Antingen har censorn uppfattat abiturienten som 
obeslutsam, då denna på ett för censorn negativt sätt upprepat tankegången i 
uppsatsen, eller så har censorn uppfattat abiturienten som beslutsam, ifall denna 
ansett att uppsatsskribenten medvetet valt att upprepa tankegången.  
Trovärdighet hör till undergruppen socialt godkännande inom bedömande 
yttranden, och ett yttrande inom denna undergrupp svarar på frågan hur 








C1: En välskriven uppsats, argumenterar övertygande för sin tes.  
C2: Gedigen och välskriven 93  
C3: Instämmer, 93  
C4: 93  





I sina kommentarer berömmer fyra censorer abiturienten och dennes uppsats och 
behåller även den poäng (93 p) som läraren föreslagit. Förutom att censorerna visar 
uppskattning för själva uppsatsen, genom att poängtera att den är välskriven, 
konstaterar den första censorn med ett implicit bedömande yttrande att 
[abiturienten] ”argumenterar övertygande för sin tes”. Yttrandet kategoriserar jag i 
undergruppen socialt godkännande: trovärdighet eftersom abiturientens 
argumentation enligt censorn fyller en övertygande funktion.  
 
 
5.2.4 Gränsdragningar mellan yttranden inom ATTITYD 
 
Martin & White (2005:48ff) menar att vissa yttranden kan klassificeras som både 
uppskattande och bedömande yttranden, beroende på vilken kontext begreppet 
används i. För att visa på hur liknande yttranden kan kategoriseras enligt olika 
undergrupper visar jag i detta kapitel på gränsdragningar mellan yttranden inom 
ATTITYD. I mitt material kan till exempel ”klok”, ”klar” eller ”redig” hänvisa till både 
texten och abiturienten och ibland är det svårt att veta vilkendera censorn avsett. Jag 
tar mig därför friheten att diskutera exempel i vilka analysen kan riktas på två 
underkategorier inom ATTITYD. I mitt material förekommer ordet ”klok” i 26 
kommentarer, på totalt 21 uppsatser. I tabell 13 visar jag ett urval av de kommentarer 
i vilka ”klok” nämns. I den högra spalten står först den poäng som läraren gett 
uppsatsen, eftersom jag anser det vara viktigt att återge skrifthändelserna, och 
nedanom poängen den eller de censorskommentarer som är relevanta för detta 
avsnitt.  
I fem av kommentarerna använder två olika censorer ordet ”klok” och kontrar 
varandra genom att använda sig av samma slags uttryck. Däremot använder inte alla 
censorer sig av ”klok” på samma sätt: i studentexamensuppsats [A450] kan ”klok” 
syfta på både uppsatsskribenten och uppsatsen och därmed klassificeras både inom 
uppskattande och bedömande yttranden. Censorn till denna uppsats har uttryckt sig 
med substantiven ”välskriven klok självständig” och jag tolkar ”välskriven” som en 
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 uppskattande värdering av uppsatsen som objekt. Den andra censorn visar en 
samstämmighet med den första censorn genom uttrycket ”Jag är av samma åsikt. Det 
är en klok skribent”. Detta tolkar jag som att den andra censorn uppfattat den första 
censorns ”klok” som ett uttryck för abiturienten. Däremot vill jag inte tillskriva censor 
1 en definitiv tolkning av ”klok” som en bedömning av abiturienten även om det verkar 
som om censor 2 gjort det. Likaväl kan den första censorn med ”klok” ha avsett 
uppsatsen. ”Självständig” kan precis som ”klok” i uppsats [A450] syfta på både 
uppsatsen och abiturienten.  
 
 
Tabell 13 Klok som både uppskattande och bedömande yttrande 
 
Upp-
sats Censorskommentar(-er) Analys av klok 
A450 L: 88 p 
C1: Mycket bra L? Välskriven klok självständig. 
C2: Jag är av samma åsikt. Det är en klok 
skribent. Men - finns det för många språkliga 
skönhetsfel för ett L? Föreslår 90  
Censor 1: 
uppskattning 







A493 L: 90 p 
C1: eller 92? Klok saklig välskriven 







A453 L: 87 p 
C1: Mycket bra klar redig klok. Mycket bra 
innehåll och en smidig diskussion med 
materialet. Språket är sakligt. Tänkte närmast 
på 92 
Censor 1: 
uppskattning av uppsatsen 
B450 L: 83 p 
C1: Klok, en av de få som problematiserar Bölls 
förenklade bild 
Censor 1: 
bedömning av abiturienten 
 
 
I nio fall tolkar jag ”klok” i kommentarerna i tabell 13 ovan som ett bedömande 
yttrande, i 18 fall som ett uppskattande yttrande och i ett fall, [A450], kan ”klok” 
tolkas som både ett uppskattande och ett bedömande yttrande. I exempel 20 nedan 
använder censorn ett bedömande yttrande och syftar genom ”klok” på abiturienten.  




Exempel 20: ATTITYD: bedömning och uppskattning 
[A414] 
 
En genomtänkt [uppskattning], klok skribent. [bedömande yttrande] Gott språk.  
[uppskattning] 
Värd ett L. 92     90 
 
Däremot uppfattar jag att ”genomtänkt” inte kan syfta på abiturienten utan bör ses 
som en indirekt hänvisning till texten, vilket gör värderingen i yttrandet uppskattande.  
I exempel 21 nedan har jag kategoriserat ”analytisk” som en bedömande 
värdering. Jag upplever att det är abiturienten bakom uppsatsen som är analytisk och 
inte uppsatsen i sig, och väljer att tolka värderingen som bedömande, även om en 
tolkning också kunde utgå från att det är uppsatsen som är analytisk och därmed 
kategorisera ”analytisk” som ett uppskattande yttrande.   
 
Exempel 21: ATTITYD: bedömning och uppskattning   
[A421] 
 
Analytisk [bedömande], utmärkt språk [uppskattning, uppläggning]. men trots allt 
ganska tunn [uppskattning, reaktion]. 
 
 
Kategoriseringen av de värderande yttrandena bör alltså ses i sin kontext och i relation 
till den för analysen relevanta kategorin.  
I avsnitt 5.2.4 har jag visat på gränsdragningar mellan yttranden inom ATTITYD. 
Vissa yttranden inom ATTITYD kan klassificeras som både uppskattande och 
bedömande, beroende på vilken kontext begreppet används i. I tabell 13 har jag visat 
hur jag valt att klassificera klok utgående från vad jag uppfattar att censorerna avser 
med yttrandet. Censorerna kan med klok hänvisa till både texten och abiturienten och 
ibland är det svårt att veta vilkendera censorn avsett. I avsnittet ovan har jag därför 
visat på gränsdragningar och diskuterat klok som både ett uppskattande och 
bedömande yttrande.  
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 5.2.5 Sammanfattning av delkapitlet 
 
I delkapitel 5.2 har jag tillämpat appraisal på censorskommentarerna i mitt material 
utgående från värderande yttranden inom ATTITYD. Genom underkategorier för 
ATTITYD: affekt (emotionell inställning), ATTITYD: uppskattning (värdering av icke-
mänskliga ting) och ATTITYD: bedömning (värdering av beteenden och sociala 
normer) har jag visat på språkliga resurser som vidgar semantiken i censorernas 
värderande yttranden. Av underkategorierna är det uppskattande yttranden som är 
de mest frekventa i mitt material, medan affektiva yttranden endast förekommer i en 
enda kommentar.  
Eftersom läsarpositionen skapar olika möjligheter för tolkning visar jag i kapitel 
5.2.2 en dubbelanalys av en och samma censorskommentar. Exemplet visar att 
yttrandena kan tillhöra olika kategorier och undergrupper beroende på kontexten och 
att den ena analysen inte utesluter den andra, yttrandet ses därmed i sin kontext och 
i relation till den för analysen relevanta kategorin.  
Ett annat exempel på olika kategoriseringar av värderande yttrande ger jag i avsnitt 
5.2.4 där jag visar gränsdragningar mellan yttranden inom ATTITYD. En del yttranden 
inom ATTITYD kan kategoriseras som både uppskattande och bedömande, beroende 
på vilken kontext begreppet används i, som exempel använder jag ”klok”, ”klar” eller 
”redig” vilka kan hänvisa till både texten och abiturienten. 
Inom bedömande yttranden förekommer både explicit och implicit uttryckta 
värderingar och i min tillämpning av appraisal har jag i kapitel 5.2.3 exemplifierat dessa 
yttranden i censorskommentarerna genom att visa hur bedömande yttranden 
realiseras. Genom explicit bedömande yttranden fokuserar censorerna på 
abiturienten och de handlingar denna utför i uppsatsskrivandet. I de implicit 
bedömande yttrandena är aktören underförstådd men genom kontexten framstår 
aktören som abiturienten.  De implicit bedömande yttrandena har jag även kopplat 






5.3 Censorernas värderingar enligt ENGAGEMANG 
 
Det centrala med ENGAGEMANG är interaktionen mellan läsare och skribent. Den 
attityd som skribenten för fram kan vara ett eget attitydyttrande, men attityderna kan 
också grunda sig på en annan källa, till exempel på de institutionella ramar som formar 
studentexamen. För att kunna sätta ramarna för kontexten, kommunikations-
situationen och relationen mellan deltagarna är det i denna studie relevant att känna 
till de personer och källor som attitydyttringar i mitt material härstammar från. 
Censorerna, studentexamen och den institution som Studentexamensnämnden utgör 
samt styrdokumenten i form av bedömningsgrunder och läroplan har presenteras i 
kapitel 2. 
I detta kapitel beskriver jag hur censorernas kommentarer på uppsatserna 
realiseras genom värderande yttranden inom ENGAGEMANG. I mitt material 
förekommer det 310 yttranden som kan kategoriseras som ENGAGEMANG. Flera av 
dessa yttranden kan läggas in i olika undergrupper beroende på fokus i kontexten och 
det går därför inte att ge en exakt kvantitativ bild av yttranden inom denna kategori. 
Läsarpositionen skapar tolkningsmöjligheter och yttranden inom ENGAGEMANG kan av 
den orsaken korsa gränserna mellan de olika undergrupperna. Utgående från tabell 
14 och 15 ger jag exempel på censorskommentarer och den interaktion som kan 
skönjas mellan personer eller källor i kommentarerna.  
Interaktionen i de värderande yttrandena inom ENGAGEMANG är starkt kopplade 
till skribentrollen och relationen mellan läsare och skribent (se kapitel 4.2). 
Språkhandlingar kan ses som en resurs för att skapa betydelse i texten (Holmberg & 
Karlsson 2013) och den förväntade responsen på en språkhandling kan vara olika 






 5.3.1 ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen 
 
Som tidigare nämnts uppfattar jag texter som en del av en social kontext och ett 
kulturellt sammanhang. Censorskommentarerna är en produkt av den sociala kontext 
i vilken censorsgruppen verkar och i vilken censorerna använder sig av ett skriftbruk. 
Som skribent kan censorn förstärka sitt eget resonemang i ett yttrande genom att i 
den egna dialogen överväga olika alternativ och framföra egna åsikter och tankar. 
Skribenten kan också genom en utvidgning av dialogen ge utrymme för andra röster 
att komma till tals i den egna texten. Genom att hänvisa till externa källor, eller genom 
att ta avstånd från dessa, kan skribenten få stöd för sina egna påståenden eller föra 
fram en alternativ åsikt gentemot en auktoritativ källa.  
 I tabell 14 nedan ger jag exempel på hur en utvidgning av dialogen kommer till 
uttryck i mitt material. 
 
Tabell 14 Översikt över ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen 
 





Kan nog tänka mig 87 [A508] 
tänkte väl nog på 9X 90 kunde väl gå trots de 
språkliga bristerna [A557] 
93p. Möjligen [A527] 
95 Varför inte? [A524] 
Nåja, äv. 92 [B430] 
L-uppsats 95 kan väl tänkas. [A540] 
ERBJUDANDE  Föreslår 87 [A516] 
IFRÅGASÄTTANDE YTTRANDEN 
(challenge) 
Lättflytande och på utmärkt språk. Men… L? 
[A523] 








Klok, en av de få som problematiserar Bölls 




Kolumn: JA Gott språk i stort sett men inte L 





Här rörde jag mig nog på cl-nivå, men det gjorde 
inte läraren. [A562] 
Jag skulle ge 93 (men läraren har gett 90) [B417]  
Materialet helt i bakgrunden (ganska knappt 
också i häftet) [A519] 
160
  
5.3.1.1 Övervägande yttranden  
 
Övervägande yttranden inom ENGAGEMANG innefattar de värderande yttrandena där 
censorn för en dialog med sig själv och där denna öppnar för alternativa åsikter utan 
att direkt referera till externa källor eller personer. Genom ett övervägande yttrande 
presenterar censorn explicit och subjektivt olika alternativ för ett eget åsiktsyttrande, 
men utesluter inte motsättningar av andra censorer.  
I exempel 22 nedan överväger den första censorn om uppsatsen är värd 92 eller 
93 poäng. Jag har valt att ta med poängen i de värderande yttrandena som jag 
analyserar eftersom de ingår i skriftpraktiken och för att de särskilt inom 
ENGAGEMANG utgör en hänvisning till vitsordsfördelningen samt till bedömnings-
föreskrifterna där de sätter ramarna för vilka kompetenser abiturienten förväntas 
uppnå för en viss nivå på uppsatsen. 
 
Exempel 22: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: övervägande yttranden 
[A557]  
 
L: 94 p 
C1: 92-93 [övervägande] på sin höjd språket plus en viss brist i stringensen  
C2: tänkte väl [övervägande] nog på 9X 90 kunde väl [övervägande] gå trots de språkliga
 bristerna   
P: 90 p 
 
Den andra censorn i exempel 22 överväger i sin tur vilken poäng denna ska ge 
uppsatsen och uttrycker sitt tvekande genom yttrandet ”tänkte väl” och ”kunde väl”. 
Censorn varken motsätter sig eller uppmanar till en viss poäng utan lämnar förslaget 
på 9X eller 90 öppet och ger genom denna utvidgning av den egna dialogen en 
möjlighet för en eventuell respons på övervägandet. Uppsatsen bedöms slutligen med 
90 poäng, eventuellt som en respons på tveksamheten hos den andra censorn.  
Exempel 23 nedan visar på ett annat fall av ett övervägande yttrande. Genom 
yttrandet ”[k]unde nog tänka mig” öppnar censorn för en alternativ bedömning och 




Exempel 23: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: övervägande yttranden 
[A545]   
 
L: 93 p 
C1: Lätt, flytande, innehållsrikt. Kunde nog tänka mig [övervägande] 92‒93 [övervägande]  
P: 92 p 
 
I den egna dialogen i exemplet ovan resonerar censorn kring poängen och uttrycker 
sig genom ett övervägande yttrande om att denna nog kunde tänka sig 92 till 93 
poäng. Genom det övervägande yttrandet bekräftar censorn visserligen den poäng 
som läraren givit uppsatsen men ger trots det utrymme för en utvidgning av dialogen 
genom att öppna för förslaget 92 poäng. 
Ett övervägande yttrande visar att censorn är öppen för andra tolkningar än den 
egna och yttranden av det här slaget ger censorn en möjlighet att uttrycka sin egen 
åsikt och sina egna värderingar. En retorisk fråga kan även i vissa fall vara ett 
övervägande, genom vilket censorn för fram en åsikt samtidigt som hen ger utrymme 
för läsaren att reagera på yttrandet. 
 
Exempel 24: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: övervägande yttranden 
[B468]  
 
L: 92 p 
C1: Liksom de flesta: en ganska svartvit syn på fiskaren och turisten en L-skribent borde 
kanske kunna [övervägande] problematisera lite mera också många bra påpekanden, 
tycker jag. 90? [övervägande] 
C2: Max 90 
P: 90 p 
 
I ovanstående exempel överväger censorn ifall abiturienten ”borde kanske kunna 
problematisera” och ger utrymme för en annan censor att reagera på påståendet. 
Censorn avslutar sin kommentar med en frågeställning, ”90?”, vilket jag uppfattar som 
ett övervägande om denna poäng kunde tänkas vara lämplig. Man kunde också tänka 
sig att se på endast ”90?” som en fråga (inte ett ifrågasättande yttrande eftersom det 
inte kan uppfattas som utmanade) eller som ett förslag som öppnar för en bekräftelse. 
Eftersom jag i tolkningsskedet tar hela yttrandet i betraktande och ser på det i sin 
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kontext uppfattar jag däremot att ”90?” hänger ihop med det framförstående 
övervägande yttrandet ”tycker jag”.   
I exemplen ovan har jag fokuserat på det sammanhang i vilket yttrandet realiseras 
och motiverar utgående från det mina analysval. 
 
5.3.1.2 Erbjudande yttranden 
 
I mitt material förekommer det i elva censorskommentarer förslag på en viss poäng. 
Jag har valt att inom ENGAGEMANG lägga till denna kategori om erbjudande yttranden 
eftersom det är yttranden som inte passar in i någon annan av de kategorier som 
Martin & White (2005) och Mikkonen (2010) använder sig av (se kapitel 4.3.3). Ett 
erbjudande är ett eget yttrande, men till skillnad från övriga uttryck för den egna 
ståndpunkten öppnar ett erbjudande för reaktioner av andra röster, och av den 
orsaken har jag valt att tillföra denna kategori till utvidgning av dialogen. 
Den poäng som läraren givit uppsatserna uppfattar jag som ett förslag. Till en viss 
del kan det tyckas att läraren ger uttryck för sin egen ståndpunkt då denna bedömer 
uppsatsen och antecknar vitsordet för den i form av poäng. Däremot förväntas 
censorerna vid sin bedömning beakta lärarens poäng och det är censorernas 
bedömning som slutligen sätter vitsordet för uppsatsen. Censorernas uppgift är alltså 
att reagera på lärarens poänggivning, varför jag ser lärarens poäng som ett erbjudande 
till skillnad från ett definitivt eget ställningstagande på vilket det inte förväntas någon 
reaktion. Förslag öppnar för en appraisalanalys underifrån, det vill säga med fokus på 
lexikonordet.  
 
Exempel 25: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: erbjudande yttranden 
[A515]   
 
L: 92 p 
C1: Ett gott språk, men svagheter i styckeindelningen, texten väller fram, ger ett ordentligt 
pratigt intryck på lite högre nivå. Absolut inte L-nivå. Kanske E- i alla fall tack vare 
språket o. mångsidigt innehåll. Föreslår 90 [förslag]   
C2: Mångsidiga men lite osorterade, ostrukturerade synpunkter. Gott språk men inte 
briljant. 




Efter en lång kommentar med uppskattande yttranden om uppsatsen och 
övervägande yttranden kring nivån på uppsatsen föreslår den första censorn 90 
poäng. Den andra censorn nappar på detta förslag och tillsammans kommer 
censorerna fram till en gemensam bedömning och bedömer uppsatsen med 90 poäng 
i stället för lärarens förslag på 92 poäng.  
 
5.3.1.3 Ifrågasättande yttranden 
 
Bland de yttranden i vilka skribenten uttrycker sin egen ståndpunkt har jag utvecklat 
teorin och i systemet för ENGAGEMANG fört in en kategori för ifrågasättande yttranden 
som en resurs i en utvidgning av dialogen (se kapitel 4.3.2). Censorn kan visa 
samstämmighet med ett annat yttrande men samtidigt ifrågasätta lärarens föreslagna 
poäng eller en annan censors bedömning. Censorn behöver inte alltid vara ense med 
läraren eller en annan censor utan kan direkt utmana och ifrågasätta en för uppsatsen 
föreslagen poäng. Genom ett ifrågasättande yttrande uttrycker censorn därmed sin 
egen ståndpunkt. 
 
Exempel 26: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: ifrågasättande yttranden 
[A532]   
 
L: 93 p 
C1: Lättflytande och på utmärkt språk. Men… L? [ifrågasättande] 88-90?  
C2: 90 är lagom  
P: 90 p 
 
Exempel 27: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: ifrågasättande yttranden 
[A459]   
 
L: 97 p 
C1: Innehållsrikt, väl strukturerat, men: Är det här L-nivå? [ifrågasättande] 
Tänker närmast på e-nivå.  





I exemplen ovan ställer sig den första censorn tveksam till lärarens poäng och 
ifrågasätter bedömningen genom att uttrycka den egna ståndpunkten och konstatera 
att L (laudatur) inte är det vitsord som uppsatsen enligt censorn motsvarar. De 
ifrågasättande yttrandena ”Men… L?” och ”men: är det här verkligen L-nivå?” tyder 
på en diskrepans mellan censorns och lärarens uppfattning av nivån på uppsatsen och 
genom det ifrågasättande yttrandet öppnar censorn för andra röster att komma till 
tals. 
I exemplet nedan ifrågasätter den andra censorn inte läraren utan ställer sig 
tveksam till den första censorns övervägande förslag på ett L (laudatur).   
 
Exempel 28: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: ifrågasättande yttranden 
[A450] 
  
L:   88 p 
C1: Mycket bra L? Välskriven klok självständig.  
C2: Jag är av samma åsikt. Det är en klok skribent. Men - finns det för många språkliga 
skönhetsfel för ett L? [ifrågasättande] Föreslår 90  
P: 90 p 
 
Genom ett ifrågasättande yttrande, ”Men - finns det för många språkliga skönhetsfel 
för ett L?” ställer sig den andra censorn tvivlande till om uppsatsen når den laudatur-
nivå som den första censorn föreslagit. I följande exempel ifrågasätter censorn kort 
och gott den bedömning som läraren gjort och för på så sätt en dialog med sig själv.  
 
Exempel 29: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: ifrågasättande yttranden 
[B469]  
  
L: 92 p 
C1: Så högt? [ifrågasättande] 
P: 88 p 
 
Ovan har jag gett exempel på hur ifrågasättande yttranden realiseras i 
censorskommentarerna. I likhet med de övervägande och tveksamma yttranden som 
öppnar för reaktioner eller bjuder in till respons utvidgar de ifrågasättande yttrandena 
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 dialogen genom att censorn konfronterar ett tidigare yttrande samt förväntar sig att 
någon annan opponerar sig eller bekräftar yttrandet.  
 
5.3.1.4 Uttryck för källor 
 
Ett annat sätt för skribenten att genom ENGAGEMANG utvidga dialogen är att ge 
utrymme för andra röster att komma till tals i den egna texten. Genom att hänvisa till 
externa källor kan skribenten få stöd för sina egna påståenden (auktoritetsbekräftelse) 
och genom att ta avstånd från källor kan skribenten argumentera för ett alternativt 
påstående (auktoritetsdistansering). Även implicita hänvisningar till provuppgiften 
och materialet räknar jag som uttryck för källor, också hänvisningar till lärarens 
poänggivning faller inom denna kategori.  
 
5.3.1.4.1 Utvidgning av dialogen: jämförande yttranden 
 
Som ett uttryck för en källa eller annan röst har jag infört en kategori som omfattar 
jämförande yttranden. I mitt material förekommer det 20 jämförande kommentarer i 
vilka censorerna omnämner abiturienten eller uppsatsen i relation till övriga 
abiturienter eller uppsatser, till exempel ”[l]itet mer snärtig än uppsats I” [B447]. 
Genom att göra en jämförelse mellan abiturienterna eller uppsatserna öppnar 
censorn för en dialog kring externa deltagare, som visserligen inte själva kan komma 
till tals men som ligger som grund för en möjlig reaktion från övriga censorer.  
Genom en implicit jämförelse till den andra uppsatsen som abiturienten skrivit i 
modersmålsprovet konstaterar den andra censorn i exemplet nedan att denna tycker 
”mer om den här” uppsatsen än om examinandens andra uppsats. En jämförelse är 
relevant i den bemärkelsen att censorerna år 2004 och 2005 utgående från de två 
modersmålsprov abiturienterna skriver valde det bättre, vilket sedan definierar det 






Exempel 30: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: jämförande yttranden 
[B409]  
  
L: 93 p 
C1: Analysen kunde göras mer ingående. Mycket tänkvärt men ett L? Lutar närmast åt E. 
90-92  
C2: En av de få [jämförelse] som problematiserar livsstilarna och inte ser på dem svartvitt 
- fint att kunna diskutera instrumentella värdet och egenvärdet. 90-92 (också OK). Jag 
tycker mer om den här [jämförelse]. 
P: 90p 
 
I exemplet ovan hänvisar den andra censorn därtill till övriga abiturienter genom att 
konstatera att denna abiturient är ”en av de få som problematiserar […]” och lyfter på 
så sätt, genom positiva värderingar om på vilket sätt abiturienten diskuterar och 
problematiserar, fram motiv för att ge uppsatsen höga poäng. I en jämförelse 
gentemot övriga examinander står den aktuella abiturienten eller uppsatsen oftast i 
god dager. Ett undantag är yttrandena i exempel 31 och 32 nedan.  
 
Exempel 31: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: jämförande yttranden 
[A420]   
 
L: 93 p "Läs också den andra uppsatsen!" [jämförelse] 
C1: Säkert språk genomgående. Intresseväckande innehåll.  
C2: Ju mer jag läst av de andra [jämförelse] dess tunnare blir den här. Trivialare innehåll än 
[jämförelse] i XY36. 90-92-93  
P: 90 p 
 
För ovanlighetens skull har läraren efter sin poäng skrivit ut en uppmaning till 
censorerna om att läsa ”också den andra uppsatsen!”. I och med denna uppmaning 
vill läraren att censorerna ska jämföra abiturientens två uppsatser med varandra 
eftersom de poängsatts lika. Den andra censorn har följt uppmaningen och 
konstaterar i slutet av sin bedömarkommentar att innehållet i den aktuella uppsatsen 
är ”trivialare […] än” i den andra uppsatsen. Dessutom jämför samma censor 
uppsatsen med övriga examinanders uppsatser genom att föra fram att denna uppsats 
blir allt tunnare i takt med att censorn läst övriga uppsatser.     
                                                     
36 Här hänvisar censorn till numret på abiturientens andra uppsats. Numret på uppsatsen är av 
forskningsetiska skäl anonymiserat. 
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 Exempel 32: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: jämförande yttranden 
[A497]   
 
L: 93 p 
C1: En logisk argumentering men utan egna slående exempel, säkert språk. 90-92-93?  
C2: C2 instämmer mycket välskriven men inget extra, tar upp det som alla gör, [jämförelse] 
vilket är helt förståeligt sista sidan har däremot en "ny" poäng. Eller 92 
P: 90 p 
 
En uppmaning att jämföra abiturientens egna uppsatser med varandra är i många fall 
skriven på en påklistrad lapp och inte direkt på uppsatsen. En del lappar kan ha tagits 
bort eller fallit av och av den orsaken kan jag inte kvantitativt gå in på deras antal eller 
innehåll. De lappar jag har tillgång till upplever jag däremot att kompletterar bilden av 
bedömningsprocessen och visar på ett mångfacetterat samspel mellan bedömarna 
och den bedömningskultur de verkar i.    
 
Exempel 33: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: jämförande yttranden  
[B419]  
 
L: 94 p 
C1: Visserligen korrekt och välskriven men innehållsmässigt är uppsatsen snarare ett E än 
ett L. Jag skulle ge L bl.a. därför att varje stycke har en verkligt viktig poäng och 
skribenten ser lite djupare än många av de andra [jämförelse] uppsatserna. 93-94 p.  
Språkligt dessutom verkligt bra med en två konkretion. 
P: 93 p 
 
Häftlapp:  
C2: L? Läs båda. Föredrar II. [jämförelse] 
C1: föredrar absolut I [jämförelse] personlig och verkligt trevlig att läsa L!  
se upps. 
 
Jämförelsen i exemplet ovan görs först mellan abiturienten och övriga examinander 
(”skribenten ser djupare än många av de andra uppsatserna”) och sedan, i 
kommentaren på en påklistrad lapp, mellan abiturientens två egna uppsatser (uppsats 
I och II). Det finns, som redan nämnts, naturligtvis olika fokus på analysen, och i 
exemplet ovan går det att hitta till exempel motsättande yttranden (”visserligen 
korrekt och välskriven men innehållsmässigt är uppsatsen snarare ett E än ett L”) även 
om det yttrandet inte är det centrala i detta exempel.  
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5.3.1.4.2 Utvidgning av dialogen: auktoritetsbekräftelse 
 
Med en auktoritetsbekräftelse bestyrker censorerna ett påstående genom att hänvisa 
till en auktoritet. Som institutioner utgör skolan och Studentexamensnämnden 
auktoriteter som representerar en sanning och tradition, och även bedömarna i 
egenskap av censorer kan ses som auktoriteter. Censorernas yttranden i exemplen 
nedan hänvisar till yttre källor som läraren eller provanvisningarna (som i sin tur 
representerar Studentexamensnämnden) för att ge censorn stöd för sitt eget 
yttrande.  
I exemplet nedan hänvisar censorn till abiturientens användning av materialet. 
Utgående från provanvisningarna förväntas abiturienten använda sig av materialet i 
sin uppsats.  
 
Exempel 34: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: auktoritetsbekräftelse 
[B463]   
 
L: 90 p 
C1: Ett klart L fin anv. av materialet [auktoritetsbekräftelse] kloka synpunkter väl 
underbyggda kristallklar att läsa. 
P: 93 p 
 
I de materialbaserade uppsatserna utgör materialet och uppgiftsformuleringen en 
central roll i abiturientens text. I uppgifterna uppmanas abiturienten ofta ta ställning 
till eller utgå från en författare och i min analys har jag därför uppfattat 
materialanvändningen som en yttre auktoritativ källa som styr abiturienten i 
provsituationen. Genom att censorerna visar sin uppskattning för material-
användningen bekräftar de även abiturientens förmåga att utnyttja de texter som 







 Exempel 35: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: auktoritetsbekräftelse 
[B470]   
 
L: 93p 
C1: Kolumn: JA [auktoritetsbekräftelse] Gott språk i stort sett men inte L ganska grumliga 
resonemang men OK för en kolumnist [auktoritetsbekräftelse]? Högst 88 tycker jag. 88  
C2: Inte L, det saknar den stringensen för. 88 ok  
C3: 88p 
 
I exemplet ovan har abiturienten uppmanats skriva en kolumn utgående från uppgift 
10 (Modersmålsprov I 2004:3): ”Vilken inställning har vi till hälsa och sjukdom enligt 
artikeln Vi tror på samhället, vetenskapen och hälsan av Sofia Torvalds-Renvall (s. 16)? 
Skriv en kolumn utgående från artikeln.” Även om genre inte nämns explicit i 
bedömningsföreskrifterna (se bilaga 1) förväntas abiturienten inneha en 
genrekompetens för att klara av uppgiften. Auktoritetsbekräftelsen i denna 
bedömarkommentar kommer till uttryck genom att den första censorn bekräftar att 
genren är den som efterlysts i uppgiften (”Kolumn: JA”) och att de ”grumliga 
resonemang” som abiturienten för är ”OK för en kolumnist”. Genom att hänvisa till 
provuppgiften och den kolumn som abiturienten förväntades skriva projicerar censorn 
sin bedömning på en alternativ källa och backar upp det som enligt provföreskrifterna 
förväntas av genrekompetensen. Även om mycket annat i kommentarerna (till 
exempel ”grumliga resonemang”, ”det saknar den stringensen för”) visar på att 
censorerna anser att abiturienten inte når upp till den poäng läraren bedömt 
uppsatsen med, bestyrker den första censorn genom hänvisningarna till kolumnen sitt 
eget auktoritativa yttrande genom att hänvisa till en yttre källa för bedömningen och 
det som benämns som genrekompetens i föreskrifterna. 
 










Denna uppsats har bedömts med 93 poäng av läraren och fått samma bedömning av 
censorn. Trots censorns irritation över abiturientens användning av semikolon, 
konstaterar censorn att läraren tycks tillåta användningen av tecknet och bestyrker på 
så sätt lärarens bedömning. I detta exempel utgör läraren en auktoritet vars åsikter 
censorn inte endast respekterar utan även bekräftar. 
 
5.3.1.4.3 Utvidgning av dialogen: auktoritetsdistansering 
 
Som en sista del i min tillämpning av uttryck för källor tar jag upp 
auktoritetsdistansering som en del av en utvidgning av dialogen. I 
bedömningsprocessen utgör läraren en röst i bedömningen och kan därför ses som en 
auktoritet som censorerna lyssnar till. Lärarens bedömning ses oftast som ett 
erbjudande och censorerna kan antingen bekräfta (som i stycket ovan) läraren som 
auktoritet eller ta avstånd från dennes bedömning. I exemplet nedan visar jag på en 
auktoritetsdistansering till läraren. 
 




C1: Klart strukturerad, välskriven, tänkvärd. 93  
C2: Ja! Här sägs mycket viktigt. Klar struktur. Gott språk. Måste den sänkas? Jag skulle ge 
93 (men läraren har gett 90) [auktoritetsdistansering] 
P: 93p 
 
Censor två visar genom en hänvisning till lärarens poäng en distansering till läraren 
som auktoritet. I det här fallet vill censorn höja poängen från 90 till 93 poäng och håller 
inte med om den poäng som läraren föreslagit. Även i följande exempel reagerar 
censorn på lärarens poäng för uppsatsen. Exempel 38 är ett undantag i mitt texturval 
eftersom uppsatsen slutligen bedömts med ett lägre vitsord än eximia, men jag har 
trots det valt att ta med exemplet eftersom jag vill visa på den auktoritetsdistansering 
som förekommer gentemot läraren.  
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 Exempel 38: ENGAGEMANG: utvidgning av dialogen: auktoritetsdistansering 
[A562]  
 
L: 93 p 
C1: Här rörde jag mig nog på cl-nivå, men det gjorde inte läraren. [auktoritetsdistansering] 
Svävar hit och dit med olika putslustigheter. Säger eg. ganska litet om hur vi påverkas 
av förpackningarna. 
C2: Ja inte är det vare sig L eller E. Kanske närmast 77 p.  
 P: 77 p 
 
I exempel 38 hänvisar censorn till läraren och den poäng som läraren givit. Genom att 
konstatera att läraren i sin poänggivning inte rörde sig på cum laude-nivå, utan på en 
högre nivå, tar censorn distans från lärarens bedömning och låter sin egen åsikt ta 
över. Denna censor ger inget poängförslag utan markerar endast med värderande 
yttranden sin uppfattning om uppsatsen. Även den andra censorn tar distans från 
lärarens bedömning och håller med den första censorn om att uppsatsen inte når upp 
till den nivå läraren föreslagit. I exempel 38 tar jag undantagsvis upp en 
censorkommentar på en uppsats som sänkts från 93 poäng till 77 poäng, men 
motiverar mitt val av vikten att illustrera det sätt som censorerna reagerar på lärarens 
poäng.  
I en auktoritetsdistansering ger censorns utrymme för övriga röster att komma till 
tals och begränsar inte dialogen till ett eget ställningstagande. 
 
 
5.3.2 ENGAGEMANG: begränsning av dialogen 
 
I en begränsning av dialogen ifrågasätts och avvärjs övriga röster i dialogen (se kapitel 
4.3.2). I detta kapitel visar jag exempel på hur en begränsning av dialogen realiseras i 
censorskommentarerna. I tabell 15 nedan ger jag exempel på hur en begränsning av 
dialogen kommer till uttryck i mitt material och i de följande avsnitten på hur 






Tabell 15 Översikt över ENGAGEMANG: begränsning av dialogen 
 






Inte L [A514] 
Absolut inte l-nivå [A515] 
MOTSÄTTANDE YTTRANDEN 
(counter) 
men inte L [B470] 
Lite pratigt mot slutet, men 
i det stora hela har upps. L-
kvaliteter: mångsidig med 
ett gott språk. [A511] 
UTTRYCK FÖR DEN 
EGNA STÅNDPUNKTEN  
(PROCLAIM) 





Enig! [B416] [A523] 
93 C1 Ja, C2 [A539] 
ERKÄNNANDE 
(concede) 
88‒90 rörde sig mina 
tankar kring C1 Ja, det 
knagglar här och där, 
lättflytande men för "lätt" 
för L 88‒90 C2 [A559] 
EGET STÄLLNINGSTAGANDE 
(pronounce) 
Jag tycker uppsatsen är 
BRA [A517] 
Jag tycker den här är för 
pratig [A458] 
INSTÄMMANDE YTTRANDEN 
(endorse) Instämmer! 93 [A474] 
 
 
5.3.2.1 Avståndstagande yttranden 
 
I avståndstagande yttranden, som motsättande och förnekande yttranden, finns hos 
läsaren, i det här fallet en censor, ett ställningstagande där denna direkt refuserar ett 
erbjudande eller ersätter erbjudandet med ett motförslag. Motsättande yttranden är 
dialogiska och tar övriga yttranden i beaktande. I dem ifrågasätter skribenten de andra 
rösterna, eller den egna rösten genom att ta avstånd till det tidigare yttrandet och 
kontra med en egen ståndpunkt (se Martin & White 2005:120). Lexikogrammatiskt 
kan motsättande yttranden vanligtvis markeras av men, dock eller trots allt. I mitt 
material förekommer även det konjunktionella adverbet annars som en markering av 
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 ett motsättande yttrande och jag likställer det med censorernas användning och 
betydelsen av för övrigt. 
 
5.3.2.1.1 Begränsning av dialogen: förnekande yttranden 
 
Genom ett förnekande yttrande kan censorn åskådliggöra en annan syn på tolkningen 
än den som tidigare uttalats. Ett förnekande yttrande skiljer sig från ett 
avståndstagande yttrande genom att vara mer absolut. I ett avståndstagande yttrande 
finns ofta en direkt hänvisning till en auktoritet och en förväntan på respons, medan 
censorn i ett förnekande yttrande låter förstå att denna har en bättre kännedom om 
något delområde än den andra parten i dialogen och begränsar på så sätt dialogen 
genom att inte öppna för en reaktion på yttrandet.  
I exemplet nedan kommenterar censorn lärarens poäng (92 poäng) genom 
yttrandet ”Absolut inte L-nivå”. På detta sätt visar censorn att denna uppfattat 
lärarens förslag som att nivån på uppsatsen motsvarar laudatur. Censorn är däremot 
inte av den åsikten att det handlar om en utmärkt uppsats och förnekar lärarens 
poäng, något som även kan ses som en auktoritetsdistansering. 
 
Exempel 39: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: förnekande yttranden 
[A515]  
 
L: 92 p 
C1: Ett gott språk, men svagheter i styckeindelningen, texten väller fram, ger ett ordentligt 
pratigt intryck på lite högre nivå. Absolut inte [förnekande] L-nivå. Kanske E- i alla fall 
tack vare språket o. mångsidigt innehåll. Föreslår 90  
P: 90 p 
 
Det förnekande yttrandet stärker censorns auktoritet och visar på en kunskap om vad 
som bör ingå i en utmärkt uppsats av hög kvalitet. På detta uttalande förväntar sig 
censorn ingen respons och tar på så sätt avstånd från en dialog kring påståendet. En 




5.3.2.1.2 Begränsning av dialogen: motsättande yttranden  
 
De motsättande yttrandena i mitt material representeras av att en censor nyanserar 
ett eget tidigare yttrande och därmed bemöter sin egen röst, eller motsätter sig en 
annan röst (en censor eller lärare) i kommentarerna. Londen (2000:229) klarlägger 
genom en jämförelse av talturer hur talare är benägna att modifiera det sagda genom 
konjunktionen men. Enligt Londen & Lindström (2007:97) kan konnektorn men, som 
en typ av diskursmarkör, fungera som en kontrastmarkör som signalerar en 
motstridighet till det tidigare sagda. I mitt material förekommer 59 yttranden som 
innehåller den motsättande konjunktionen men eller annars. Av dessa utgör 12 
kommentarer positiva uttryck för abiturienten som skribent eller för 
studentexamensuppsatsen. Nedan visar jag ett urval på hur de motsättande 
yttrandena på ett positivt sätt realiseras i censorskommentarerna. Den positivt 
värderande motsättande konjunktionen men och adverbet annars markeras i citaten 
med fet stil. I exemplen där censorskommentarerna visas i sin helhet nyanserar 
censorn sitt eget yttrande genom att bemöta det med en positiv motsättande 
kommentar. 
 
Exempel 40: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: motsättande yttranden 
[A473]   
 
L: 93 p 
C1: Personlig, kåserande stil. I början passar den inte riktigt till ämnet – men [motsättande, 
positivt] uppsatsen blir starkare mot slutet. Gränsfall 92  
C2: En mycket driven skribent, personligt språk, uttrycksfullt 93  
P: 93 p 
 
Den första censorn inleder med en negativ kommentar om stilen i abiturientens 
uppsats. Därefter nyanserar censorn det tidigare yttrandet och bemöter sin egen röst 
genom att konstatera att ”uppsatsen blir starkare mot slutet” och vänder genom det 
motsättande yttrandet ”men” kommentaren till en positiv bedömning av uppsatsen.  
Även i exemplet nedan inleder censorn med en negativ kommentar om att 
uppsatsen är ”pratig”, men konstaterar ändå att uppsatsen har ”L-kvaliteter”, det vill 
säga att den trots vissa brister är en utmärkt uppsats.  
175
 Exempel 41: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: motsättande yttranden 
[A511] 
 
L: 92 p 
C1: Lite pratigt mot slutet, men [motsättande, positivt] i det stora hela har upps. L-
kvaliteter: mångsidig med ett gott språk.  
C2: Stora förtjänster, djup i behandlingen, mindre språkliga brister. 93 
P: 93 p 
 
Genom ett motsättande yttrande tar censorn avstånd till det egna negativa yttrandet 
”[l]ite pratigt mot slutet” och ger genom projektion (se kapitel 4.3.2) styrka åt den 
egna positiva värderingen av kvaliteten på uppsatsen.  
Det motsättande annars i följande exempel fyller samma funktion som ett 
avståndstagande till den egna rösten. Även detta motsättande yttrande är en respons 
på censorns egna negativa värderingar i början av kommentaren och lyfter fram det 
positiva med att uppsatsen enligt censorn är välskriven trots att strukturen får sig en 
känga.  
 
Exempel 42: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: motsättande yttranden 
[B422]  
  
L: 95 p 
C1: Hänger inte riktigt ihop. Bitar i argumenteringen fattas. Välskriven annars. 
[motsättande, positivt] 95->92->90   
C2: En snabb, flyktig genomgång eller nedslag välskriven, fina idiomatiska uttryck. Gärna 
92-93 90 kan också försvaras för att allt "flyger" 
P: 93 p 
 
Exemplet ovan visar på ett positivt motsättande yttrande i relation till den egna 
rösten, censorn för en argumentation med sig själv och nyanserar sitt eget tidigare 
ställningstagande. I exemplet nedan motsätter sig censorn ett uttalande av en annan 








Exempel 43: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: motsättande yttranden 
[B410]  
 
L:   93 p 
C1: 93 Överhängande resonemang, säkert språk.   
C2: Men [motsättande, negativt] skribenten snuddar vid väldigt mycket, också i samma 
stycke. Strukturen är inte den bästa. 90 räcker  
P: 90 p 
 
Den första censorn berömmer resonemanget och språket i uppsatsen och är 
samstämmig med läraren om poängen. Den andra censorn är av en annan åsikt 
beträffande bedömningen och motsätter sig den första censorns poänggivning och 
värderande yttrande. Genom att konstatera att det visst förekommer brister i 
uppsatsen ger den andre censorn genom en motsättande värdering ett motargument 
till den första censorns kommentar.  
De övriga motsättande yttrandena i mitt material som representeras av negativa 
värderingar är inte att förväxla med förnekande yttranden eftersom de inte refuserar 
ett tidigare ställningstagande utan nyanserar eller ifrågasätter det (utan att göra det 
på ett utmanande sätt). Nedan visar jag ett urval på hur de motsättande yttrandena 
på ett negativt sätt realiseras i censorskommentarerna. Den motsättande negativt 
värderande konjunktionen men i citaten är markerad med fet stil. 
 
Exempel 44: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: motsättande yttranden 
[B414] 
  
L: 92 p 
C1: Kloka reflektioner men [motsättande, negativt] rätt talspråkligt ställvis.  
C2: JA, och också ordfel 90  
P: 90 p 
 
I exempel 44 ovan kontrar den första censorn sitt eget positiva yttrande med att 
uppsatsen trots allt ställvis är ”rätt talspråklig”. Genom ett motsättande men visar 
censorn på ett nyanserat tänk kring bedömningen och motiverar en eventuell 
sänkning av poängen för uppsatsen. 
I nedanstående exempel visar jag på en kommentar i vilken två censorer bollar 
med sina egna värderande yttranden och åsikter kring bedömningen.  
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 Exempel 45: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: motsättande yttranden 
[A515] 
  
L: 92 p 
C1: Ett gott språk, men [motsättande, negativt] svagheter i styckeindelningen, texten väller 
fram, ger ett ordentligt pratigt intryck på lite högre nivå. Absolut inte L-nivå. Kanske E- 
i alla fall tack vare språket o. mångsidigt innehåll.  
C2: Föreslår 90 Mångsidiga men [motsättande, negativt] lite osorterade, ostrukturerade 
synpunkter. Gott språk men [motsättande, negativt] inte briljant. 
P: 90 p 
 
Censorerna berömmer först uppsatsen genom uppskattande yttranden om bland 
annat språket men för att motivera sin ståndpunkt kring en lägre poäng än vad läraren 
givit uppsatsen motsätter de sig beträffande sitt eget positiva yttrande och väger 
negativa värderingar mot de positiva.  
I följande exempel resonerar censorn med sig själv kring positiva och negativa 
värderingar på abiturientens uppsats. Uppgift 23 som denna uppsats svarar på, lyder 
(Provet i Modersmål II 2004): ”I Johannesevangeliet säger Jesus till Petrus: ’När du var 
ung spände du själv bältet om dig och gick vart du ville.’ Spänner dagens unga själva 
sitt bälte eller finns det flera som gör det för dem?” Först anser censorn i en positiv 
kommentar att ”bilderna fascinerar” men tycker därefter, genom ett negativt 
motsättande yttrande, att bilderna sedan blir ”för många”. I samma mening 
konstaterar censorn att abiturienten inte riktigt följer instruktionerna men påpekar 
genom ett motsättande yttrande att abiturienten trots det är en bra skribent. 
 




C1: En aning grumligt resonemang bilderna fascinerar först men [motsättande, negativt] 
sedan blir de för många ytterst litet om de andra som "spänner bältet", bara kort om 
föräldrar och media nere på s. 3 följer inte riktigt instruktionerna men [motsättande, 






I ovanstående exempel representeras de motsättande yttrandena av att en censor 
nyanserar ett eget tidigare yttrande och därmed bemöter sin egen röst. Sett som en 
utvidgning kunde exemplet också representera en auktoritetsbekräftelse och en 
utvidgning av dialogen med hänvisning till ”bilderna” och ”instruktionerna”. I det här 
exemplet fokuserar jag dock på motsättande yttranden och ser på 
bedömarkommentaren ur det perspektivet. Ett motsättande yttrande kan även 
exemplifieras av att censorn motsätter sig en annan censor, eller läraren, i 
kommentarerna. I ett motsättande yttrande väger censorn negativa och positiva 
omdömen utan att ifrågasätta tidigare yttranden.  
 
 
5.3.2.2 Uttryck för den egna ståndpunkten 
 
Genom ett eget ställningstagande uttrycker censorn sin egen ståndpunkt och 
begränsar alternativ i den pågående dialogen. Censorn kan, helt eller delvis, visa sig 
samstämmig med ett påstående, antingen genom att bekräfta eller erkänna det. I ett 
erkännande yttrande håller censorn med en annan röst trots vissa motargument, 
medan censorn genom en bekräftelse är samstämmig utan att ifrågasätta ett yttrande. 
Censorn kan även visa ett eget ställningstagande genom medhåll eller uttryck för en 
egen åsikt.    
Ett uttryck för den egna ståndpunkten är subjektivt och skiljer sig därmed från 
hänvisningar till andra källor. Censorn backar upp sitt yttrande genom att framhäva 
sin egen ståndpunkt och begränsar på så sätt vissa dialogiska alternativ genom att 
ifrågasätta eller konfrontera ett annat yttrande. Utgående från ett eget 
ställningstagande upplevs skribenten som auktoritativ och kompetent att värdera 
andras åsikter.  
 
5.3.2.2.1 Begränsning av dialogen: uppmanande yttranden 
 
I min kategorisering av värderande uttryck har jag fört in en kategori med 
uppmanande yttranden, till exempel ”Läs båda” [B409] och ”Läs också den andra 
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 uppsatsen!” [A420]. Dessa yttranden kunde tänkas passa in i en utvidgning av dialogen 
men eftersom de i sin kontext (de uppmanande yttrandena är oftast skrivna på 
påklistrade lappar) så tydligt manar en annan censor att göra något, har jag valt att 
kategorisera yttrandena som ett uttryck för den egna ståndpunkten och som ett 
uppmanade yttrande som inte kräver en respons.  
 
 
5.3.2.2.2 Begränsning av dialogen: samstämmighet 
 
I den här kategorin har jag gjort en analys ”underifrån” och fört in yttranden som 
lexikalt är samstämmiga med ett tidigare yttrande. Samstämmigheten kännetecknas 
inte av till exempel ett svar på en fråga utan på en bekräftelse av ett tidigare 
påstående.  
Genom att bekräfta eller erkänna ett påstående kan censorn visa sig samstämmig 
med läraren eller de övriga censorerna. I följande exempel håller den första censorn 
inte med läraren utan konstaterar att uppsatsen innehåller ”för många språkliga 
missar för ett L”. Detta bekräftar den andra censorn genom ett samstämmigt yttrande: 
”Absolut” och motiverar därefter varför denna inte skulle ge så höga poäng som 92 
poäng. 
 
Exempel 47: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: samstämmighet 
[B407]  
  
L: 92 p 
C1: För många språkliga missar för ett L.  
C2: Absolut, [samstämmig] också "publikkontakt", dvs. uppgiftskontakt 88-90  
P: 90 p 
 
I mitt material förekommer det inga uttryck i vilka censorerna explicit skriver att de 
skulle hålla med varandra eller läraren, däremot uttrycker censorerna ofta bekräftelse 





Exempel 48: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: samstämmighet, erkännande 
[A559]  
  
L: 92 p 
C1: 88‒90 rörde sig mina tankar kring 
C2: Ja, det knagglar här och där, lättflytande men för "lätt" för L 88‒90 
P:  88 p 
 
I exempel 48 kommer samstämmigheten till uttryck genom att den andra censorn 
framför sin egen åsikt och erkänner ett tidigare yttrande. Censor 1 är inte enig med 
lärarens poänggivning utan konstaterar att hen anser uppsatsen vara värd 88‒90 
poäng. Detta håller censor 2 med om (”Ja”) och tillägger att även om uppsatsen är 
”lättflytande” är den för lätt för ett L och dessutom anser censor 2 att ”det knagglar 
här och där”. Censor 2 är därmed samstämmig med censor 1 om poängen 88‒90. 
Uppsatsen bedöms med 88 poäng.  
 
Exempel 49: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: samstämmighet  
[B417]  
  
L: 90 p 
C1: Klart strukturerad, välskriven, tänkvärd. 93  
C2: Ja! [bekräftelse] Här sägs mycket viktigt. Klar struktur. Gott språk. Måste den sänkas?    
   Jag skulle ge 93 (men läraren har gett 90)  
P: 93 p 
 
Den andra censorn bekräftar med ett rungande ”Ja!” den uppskattande kommentar 
och det poängförslag som första censor givit.  
I mitt material förekommer det endast enstaka yttranden som bekräftar en 
tidigare censors åsikt och samstämmigheten i dialogen med censorerna uttrycks på 
andra sätt än genom explicita samstämmiga yttranden.  
 
5.3.2.2.3 Begränsning av dialogen: eget ställningstagande 
 
Genom uttryck för en egen ståndpunkt kan censorn visa sitt eget ställningstagande i 
ett yttrande. Detta realiseras i mitt material oftast genom yttranden som ”jag tycker” 
eller ”jag tycker inte” men kan också uttryckas implicit genom att censorn tydligt 
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 redogör för sin egen åsikt. I de följande exemplen visar jag på censorns uttryck för den 
egna åsikten, de för kategorin relevanta yttrandena är markerade med fetstil.  
 
Exempel 50: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: eget ställningstagande 
[A501]   
 
L: 90 p 
C1: Varför inte 93  
C2: Jag tycker [eget ställningstagande] här finns L -smak. Idiomatiskt, "avancerat" språk 
kunnigt, goda resonemang, välstrukturerad 93  
P: 93 p 
 
I exemplet ovan är det egna positiva åsiktsyttrandet (”jag tycker här finns L–smak”) en 
reaktion på den fråga som den första censorn ställt: ”Varför inte 93”. I exemplet nedan 
ger censorn respons på ett tidigare yttrande (lärarens poängförslag) och uttrycker ett 
eget ställningstagande om att uppsatsen är ”för pratig + småfel här och där”. 
 
Exempel 51: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: eget ställningstagande 
[A480]   
 
L: 92 p 
C1: Jag tycker [eget ställningstagande] den här är för pratig + småfel här och där föreslår  
               90  
P: 90 p 
 
Till skillnad från att som respons på ett tidigare yttrande uttrycka en motsättande åsikt 
kan en censor ge uttryck för ett eget ställningstagande. Genom att implicit uttrycka 
sin åsikt visar censorn i exempel 52 nedan att hen anser att uppsatsen ”känns som” 
en E-uppsats och visar därmed att den egna uppfattningen av nivån på uppsatsen inte 
samstämmer med lärarens poäng.  
 
Exempel 52: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: eget ställningstagande 
[A472]  
  
L: 92 p   
C1: Detta känns [eget ställningstagande, implicit] som en E-uppsats. 90  




Utan att explicit hänvisa till lärarens bedömning konstaterar censorn i exemplet ovan 
att uppsatsen enligt dennas tycke inte fyller kraven för laudatur som lärarens poäng 
syftar på och kompletterar sin uppfattning av en tilltänkt eximianivå med poängen 90.  
 
Exempel 53: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: eget ställningstagande 
[B446]  
  
L: 92 p 
C1: Det räcker nog bra [eget ställningstagande, implicit] med 90. Vid noggrann läsning 
hittar man assym. + ov  
Häftlapp:  
C2:  "Har varit hos C1" 
 
I exempel 53 syftar censorn implicit på lärarens tilltänkta laudatur och anser att 90 
poäng, ett eventuellt eximia, är tillräckligt. Dessutom lägger censors till några 
motiveringar till varför 90 poäng kan anses berättigat. På en påklistrad lapp har en 
andra censor konstaterat att uppsatsen varit hos en första censor och bekräftar 
därmed att provet lästs av två bedömare.   
 
 
5.3.2.2.4 Begränsning av dialogen: instämmande yttranden 
 
I ett instämmande yttrande tar censorn ställning till ett tidigare yttrande genom att 
med en positiv eller negativ inställning vara av samma åsikt som en annan censor, utan 
att öppna dialogen för andra röster. Ett instämmande yttrande skiljer sig på den 
lexikala nivån från ett samstämmande yttrande genom att samstämmande yttranden 
är absoluta. I följande exempel håller den andra censorn med den första censorn 
genom att med yttrandet ”Nej inte riktigt” besvara dennas fråga ”men finns här det 






 Exempel 54: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: instämmande yttrande 
[A505]  
  
L: 90 p 
C1: Välskriven, men finns här det där speciella? 90? 92? 93?  
C2: Nej inte riktigt. [instämmande] Helhet blir lite "platt" välskriven, men… föreslår 90  
P: 90  
 
 
Till skillnad från ett förnekande yttrande är exemplet ovan ett instämmande svar på 
en fråga. 
 
Exempel 55: ENGAGEMANG: begränsning av dialogen: instämmande yttrande 
[A474]  
  
L: 93 p 
C1: Många kloka iakttagelser. Väl strukturerad text.  
C2: Instämmer! 93  
P: 93 p 
 




5.3.3 Sammanfattning av delkapitlet 
 
Det centrala med ENGAGEMANG är dialogen mellan läsare och skribent. Det 
attitydyttrande som skribenten för fram kan vara ett eget ställningstagande, men 
attityderna kan också grunda sig på en annan källa, till exempel de institutionella 
ramar som formas av studentexamen. I kapitel 5.3 har jag beskrivit hur censorernas 
kommentarer på uppsatserna realiseras genom värderande yttranden inom 
ENGAGEMANG. Jag har även visat hur dessa yttranden kan ifrågasättas och avvärjas av 
övriga röster i dialogen och därmed medföra en begränsning av dialogen. I en 
utvidgning av dialogen kan censorn ge utrymme för andra röster att komma till tals, 
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till exempel genom att förvänta sig respons på ett ifrågasättande yttrande eller genom 
ett förslag öppna för ett svar på det givna erbjudandet. 
Genom tillämpningen av appraisal visar resultatet av analysen att censorerna i sina 
kommentarer på studentexamensuppsatserna hänvisar till yttre källor som 
bedömningsföreskrifter, betygsskalan och lärarens poänggivning. De jämför också 
studentexamensuppsatserna med varandra genom att relatera poänggivningen till 
abiturientens andra uppsats eller till de övriga examinanderna. Censorerna kan 
ifrågasätta, bekräfta eller överväga den bedömning som läraren eller en annan censor 
gett uppsatsen. 
I censorskommentarerna kommer olika röster till uttryck och den dialog som 
skapas genom kommentarerna visar på en kollegial bedömning och ett resonemang 
kring poänggivningen. Förutom att hänvisa till yttre källor har jag i kapitel 5.3.2.2 visat 
på hur censorerna genom ENGAGEMANG begränsar dialogen genom att avvärja andra 




5.4 Censorernas värderingar enligt GRADERING 
 
Genom att GRADERA ett attitydyttrande kan censorerna förstärka eller förtydliga dem 
och som interpersonell resurs kan GRADERING skärpa budskapet i en 
censorskommentar. GRADERING genomsyrar de övriga delsystemen ATTITYD och 
ENGAGEMANG och i detta kapitel visar jag hur graderingen i dessa delsystem realiseras 
i mitt material.   
I figur 19 exemplifierar jag hur yttranden inom ATTITYD kan graderas utgående från 
censorns positiva eller negativa klang kring yttrandet. Yttrandena inom GRADERING är 





 Figur 19 . Gradering av yttranden inom ATTITYD (utgående från Martin & White 2005). 
 
I följande exempel visar jag hur GRADERING kommer till uttryck i några av 
censorskommentarerna i mitt material. Eftersom det i mitt material förekommer 
endast ett yttrande inom affekt (se kapitel 5.3.1) utlämnar jag exempel på graderande 
yttrande inom affekt men tar upp GRADERING inom uppskattning och bedömning.  
Exempel 56: GRADERING: uppskattning 
[A 507]    
 
L: 89 p 
C1: Kärleken ytterst knappt behandlad. Splittrad. 
P: 88 p 
 
I exempel 56 kommer det graderande yttrandet till uttryck genom att censorn påpekar 
att kärleken är ”ytterst knappt” behandlad. I stället för att endast konstatera att 
kärleken är knappt behandlad förstärker censorn yttrandet och meddelar genom 
ytterst en höjd intensiteten på yttrandet. På liknande sätt skärps budskapet i 
censorskommentaren i exempel 57. 
 
Exempel 57: GRADERING: uppskattning 
[A 463]   
 
L: 94 p 
C1: Många fina påpekanden och insiktsfulla kommentarer mycket välskriven. Känns ändå             
     en aning råddig. 92? 93? 95? Flyt, lätthet i uttrycket. Klart språk. Vettigt, relevant   
      innehåll. 93  
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                            låg intensitet                                                              hög intensitet 
 
AFFEKT  







rätt så svag text 





BEDÖMNING naiv skribent klok skribent 
 




Genom lexikala uttryck som ”många fina”, ”mycket”, ”en aning” graderas 
”påpekanden”, ”välskriven” och ”råddig” i exemplet ovan.  Utan en gradering skulle 
yttrandet förlora sin skärpa (”Fina påpekanden och insiktsfulla kommentarer 
välskriven. Känns ändå råddig.”).  
I exempel 58 visar jag en censorskommentar där ett förnekande yttrande graderas 
med hög intensitet genom yttrandet ”mycket driven skribent”.  
 
Exempel 58: GRADERING: bedömning 
[A473]  
  
L: 93 p 
C1: Personlig, kåserande stil. I början passar den inte riktigt till ämnet - men uppsatsen 
blir starkare mot slutet. Gränsfall 92  
C2: En mycket driven skribent, personligt språk, uttrycksfullt 93 
 
 
Intensiteten i yttrandet skulle vara lägre ifall censorn lämnat bort ”mycket” eller ersatt 
det med ”ganska” eller ”rätt så”.  
I samma bedömarkommentar (exempel 58) kan den första censorns yttrande ”inte 
riktigt” graderas i en begränsning av dialogen, där intensiteten på yttrandet vore 
högre ifall censorn hade lämnat bort ”riktigt” och konstaterat att uppsatsen inte 
[riktigt] passar till ämnet. Genom att gradera sitt avståndstagande yttrande ramar 
censorn in sin egen åsikt men gör den lite oskarp i och med den låga intensiteten.  
GRADERING är därmed också kännetecknande för yttranden inom ENGAGEMANG 
och intensifierar eller visar graden av deltagande i ett yttrande (se figur 20). De 










                                     låg intensitet                                                                   hög intensitet 
 
Utvidgning av dialogen 
Övervägande 
(entertain) knappast möjligen ja, säkert 
Erbjudande 90 föreslår 90 föreslår absolut 90! 
Ifrågasättande 
(challange) L? kan väl vara 93? Är det L? 
Uttryck för källor 
(attribute) kunde vara 93p kanske närmare E definitivt L 
 
Begränsning av dialogen 
Avståndstagande 
(disclaim) nej, inte riktigt L-nivå  inte L 
absolut inte L-
nivå 
Uttryck för egen 
ståndpunkt 
Jag tycker den är lite 
svag 






Figur 20 . Gradering av yttranden inom ENGAGEMANG  
                     (utgående från Martin & White 2005). 
 
Genom att intensifiera sina yttranden ger censorerna uttryck för ett eget 
ställningstagande, inte endast explicit utan även implicit. Med ett ifrågasättande ”Kan 
väl vara 93” uttrycker censorn åsikt om poängsättningen men visar ändå på en 
tveksamhet och genom gradering av yttrandet på en förhandlingsbar position. En 
gradering av hög intensitet som till exempel ”Absolut inte L” ger inte mycket utrymme 
för förhandling om vitsordet.  
 
Exempel 59: GRADERING: utvidgning av dialogen 
[B467]  
  
L: 94 p 
C1: L? 92-93 E? 90 Kan väl vara 93?  




Graderingen i yttranden inom utvidgning av dialogen kommer främst till uttryck 
genom tveksamma formuleringar som ”kan väl vara 93?” i vilka censorn öppnar för en 
dialog kring bedömningen.  
 
Exempel 60: GRADERING: begränsning av dialogen 
[B462] 
 
L:  93p 
C1: ; stör mig hemskt men tycks tillåtas av läraren  
P: 93p 
 
I exemplet ovan kommer graderingen till uttryck i hur ”hemskt” abiturientens 
användning av semikolon stör censorn. Censorn kunde kort och gott ha konstaterat 
att användningen av semikolonet stör, men väljer att genom en GRADERING öka 
intensiteten i sitt yttrande och konstaterar att det stör ”hemskt”.  
I följande exempel gör jag en helhetsanalys över GRADERING i en 
censorskommentar.  
 
Exempel 61: GRADERING 
[A 515] 
 
L: 92 p 
C1: Ett gott [gradering] språk, men svagheter [gradering] i styckeindelningen, texten väller 
fram, ger ett ordentligt [gradering] pratigt intryck på lite [gradering] högre nivå. 
Absolut inte [gradering] L-nivå. Kanske [gradering] E- i alla fall tack vare språket o. 
mångsidigt [gradering] innehåll. Föreslår 90.  
P: 90 p 
 
I exemplet ovan förstärker censorn sina yttranden och motiverar sin poänggivning 
med att genom GRADERING förtydliga och intensifiera de värderande uttrycken.  
Gradering finns i vår språkliga repertoar och den höga intensiteten verkar behövas 
eftersom censorerna använder sig av den i sina bedömarkommentarer på goda och 
utmärkta uppsatser. Bland censorskommentarerna förekommer det 77 yttranden 
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 som är tydligt graderande. Av dessa är 14 yttranden negativa, 33 neutralt uttryckta 
och 30 positiva. 
Graderingen i censorernas kommentarer verkar komma till känna främst genom 
adjektiv och det är inte irrelevant att censorerna använder sig av graderande uttryck. 
Eventuellt kan en intensifiering eller fokusering av de värderande yttrandena fungera 
som en gardering i bedömningen. Graderande uttryck innefattar ett subjektivt 
yttrande som markerar censorns egen ståndpunkt och frågan är om censorerna på 





Yttrandena i censorskommentarerna kan läggas in i olika undergrupper inom appraisal 
beroende på läsarens syn på och fokus i kontexten. Läsarpositionen skapar 
tolkningsmöjligheter och yttranden kan därför tillhöra olika kategorier och 
undergrupper beroende på kontexten. I exemplen nedan visar jag på de 
uttrycksmönster som censorerna använder i sina värderande yttranden.  
 
Exempel 62: HELHETSANALYS 
[B402] 
 
L: 93 p [ENGAGEMANG: förslag] 
C1: 93 [ENGAGEMANG: instämmande] elegant, [ATTITYD: reaktion] snärtigt skriven, 
[ATTITYD: uppläggning] säkert språk. [ATTITYD: sociala normer] 
C2: Instämmer, [ENGAGEMANG: instämmande] men dessvärre [ENGAGEMANG: 
motsättande] inget debattinlägg [ENGAGEMANG: auktoritetsdistansering]. Kan man 
få L trots det? [ENGAGEMANG: ifrågasättande] 90 [ENGAGEMANG: eget 
ställningstagande] 92? [ENGAGEMANG: förslag] 
P: 92 p 
 
Häftlapp:  I 93? [ENGAGEMANG: övervägande] Läs båda. [ENGAGEMANG: uppmaning] II 





I exempel 62 ovan framkommer det tydligt att delsystemet ENGAGEMANG dominerar 
i kommentarerna på den aktuella uppsatsen. Läraren anser att uppsatsen når en hög 
nivå och inleder med att föreslå 93 poäng för uppsatsen, en poäng vars motsvarighet 
på vitsordsskalan visserligen bestäms av den slutliga poängfördelningen men som 
troligtvis leder till ett laudatur, det vill säga ett L. Jag för en diskussion kring 
vitsordsfördelningen i kapitel 2.2 och ett resonemang kring varför jag väljer att tolka 
lärarens poänggivning som ett erbjudande återfinns i kapitel 5.3.1.2. Den första 
censorn instämmer i lärarens förslag och inleder sin kommentar genom att skriva ut 
93 (poäng). Därefter markerar censorn sitt val av poäng med sin, för censorsuppgiften 
givna, censorskod. (Koden har tagits bort i exemplen och de olika censorerna 
kommentarer separeras genom en markering till vänster i exemplen.) Efter detta 
motiverar censorn valet av poäng, som är liktydigt med en åsikt om att nivån på 
uppsatsen är väldigt hög. Motiveringarna kategoriseras under delsystemet ATTITYD 
och genom att kommentera uppsatsen med en reaktion om att den är ”elegant”, ett 
värderande yttrande inom kategorin uppläggning om att uppsatsen är ”snärtigt 
skriven” och ett yttrande baserat på sociala normer om ”säkert språk”. De värderande 
yttrandena är alla positiva och backar upp censorns val av poäng.  
Den andra censorn som läst uppsatsen går genom delsystemet ENGAGEMANG i 
dialog med den första censorn för att framföra sina egna åsiktsyttringar. Den andra 
censorn instämmer i de positiva argumenten som den första censorn fört fram, men 
konstaterar genom en motsättande värdering att abiturientens provsvar trots det 
dessvärre inte är något ”debattinlägg”. Genom att hänvisa till den förväntade genren 
och därmed indirekt till provanvisningarna gör den andre censorn en distansering till 
en auktoritet som i det här fallet representeras av Studentexamensnämnden genom 
provanvisningarna. Därefter ställer den andre censorn en utmanande fråga och 
ifrågasätter både läraren och den första censorn, som båda uttryckt en åsikt om att 
uppsatsen når L-nivå. Den andre censorns yttrande ”Kan man få L trots det?” syftar på 
dennas egna tidigare negativa yttranden om att uppsatsen inte motsvarar den 
efterlysta genren debattinlägg. Därefter uttrycker den andre censorn ett eget 
ställningstagande och skriver ut ”90” (poäng) samt den egna censorskoden som 
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 uttryck för en egen åsikt om vilken poäng uppsatsen motsvarar. Trots ett uttryck för 
sin egen åsikt tvekar den andre censorn och föreslår 92 poäng genom att skriva ”92?”.  
Efter att censorerna läst denna abiturients andra uppsats fortsätter dialogen på en 
på provet fastklistrad lapp. På denna lapp är det endast den andra censorns röst som 
kommer till tals men kommentaren i mitt material är riktad till en tänkt läsare, en 
annan censor, även om en skriftlig respons i detta fall har uteblivit. Ifall yttrandet 
fungerar som en monolog har det trots allt uppstått ur en språklig kontext vilket i 
enlighet med Bakhtin (1981) måste betraktas som ett interaktivt samspel. På den 
påklistrade lappen överväger censorn om uppsatsen eventuellt kunde vara värd 93 
poäng genom att skriva ”I 93?”. Den romerska siffran I syftar på den aktuella 
uppsatsen, som läraren satt i första rummet, och frågetecknet efter 93 syftar på ett 
övervägande om att just denna uppsats kunde nå 93 poäng. Anledningen till att jag 
inte tolkar detta yttrande som ett förslag är kontexten i vilken yttrandet uttrycks. Ifall 
inte en markering om att uppsatsen föreslagits i första rummet funnits, hade jag 
uppfattat yttrandet som ett förslag, men i det här fallet anser jag det tydligt att 
censorn i kontexten är fundersam över poängsättningen på och rangordningen mellan 
de två uppsatserna. Efter det övervägande yttrandet ger censorn en uppmaning, med 
all sannolikhet till en annan censor, om att läsa båda uppsatserna för att få en 
uppfattning om vilkendera som är bättre. Ett ytterligare övervägande yttrande om 
poängen för den andra uppsatsen gör censorn genom att ställa sig tveksam till om 
även, eller alternativt, uppsats II kunde vara värd 93 poäng. I en interaktion med sig 
själv svarar censorn med en jämförelse ”hellre L”. Utan ”hellre” kunde yttrandet 
eventuellt tänkas vara ett förslag men eftersom censorn tydligt hänvisar till uppsats I 
och indirekt jämför den med uppsats II har jag valt att tolka yttrandet som en 
jämförelse. Till sist skriver censorn under sin kommentar med sin censorskod.  
Resultatet av denna dialog blir att uppsats II bedöms med 93 poäng, vilket leder 
till vitsordet laudatur, och uppsats I sänks från lärarens föreslagna 93 poäng till 92 
poäng som motsvarar vitsordet eximia (E). Utgående från censorernas kommentarer 
till varandra och resonemang med sig själva väljer censorerna att ändra ordningen på 
lärarens förslag om vilken uppsats som står i första rummet och poängsätta uppsats 




Exempel 63: HELHETSANALYS 
[A427]   
 
L: 94 p [ENGAGEMANG: förslag] 
C1: Varför inte ett L? [ENGAGEMANG: ifrågasättande] Gott språk. [ATTITYD: sociala 
normer] Vettig diskussion. [ATTITYD: uppläggning]  
C2: Å andra sidan [ENGAGEMANG: motsättande] ingenting "särskilt" [ATTITYD: reaktion] 
välskriven, [ATTITYD: reaktion] logisk men…? [ENGAGEMANG: övervägande] 90-92-93 
[ENGAGEMANG: förslag]  
P: 93 p 
 
I exempel 63 anser läraren att uppsatsen når en hög nivå och inleder med att föreslå 
94 poäng för uppsatsen, en poäng vars motsvarighet på vitsordsskalan visserligen 
bestäms av den slutliga poängfördelningen men som med stor säkerhet leder till ett 
laudatur, det vill säga ett L. (Jag för en diskussion kring vitsordsfördelningen i kapitel 
2 och i kapitel 5.4.1. för jag ett resonemang kring varför jag väljer att tolka lärarens 
poänggivning som ett erbjudande.)  
Den första censorn inleder genom att ställa den retoriska frågan ”Varför inte ett 
L?”. En retorisk fråga kan i vissa fall vara ett övervägande, genom vilket censorn för 
fram en åsikt samtidigt som denna ger utrymme för en läsare att reagera på yttrandet. 
I denna censorskommentar väljer jag att tolka yttrandet som ifrågasättande eftersom 
jag upplever att den censorn på ett utmanande sätt, genom därpå följande 
attitydyttranden, motiverar sitt understöd för lärarens poänggivning. Det 
ifrågasättande yttrandet riktas som en fråga till följande censor som genom ett 
motsättande yttrande (”Å andra sidan ingenting särskilt”) visar ett avståndstagande 
till lärarens föreslagna poäng. Det egna avståndstagandet motiverar den andra 
censorn genom attitydyttrandet ”ingenting särskilt”, och konstaterar med en positiv 
reaktion att uppsatsen trots det är ”välskriven”. Det övervägande yttrandet ”logisk 
men…?” inom ENGAGEMANG uppfattar jag som en bekräftelse på att uppsatsen genom 
att vara välskriven och logisk visserligen kunde nå upp till höga poäng, men att det hos 
censorn finns en viss tveksamhet som i detta yttrande kommer fram genom ett uttryck 
för motsatsen. Jag uppfattar inte att yttrandet är ett ifrågasättande eller ett 
erkännande yttrande som begränsar dialogen utan en egen respons på en tidigare 
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 uttalad egen ståndpunkt som därmed utvidgar den egna dialogen. Tveksamheten i 
dialogen med sig själv bestyrks av förslaget på olika alternativa poäng: ”90-92-93” och 
skrivs under med den egna censorskoden. Resultatet blir till slut 93 poäng och 
vitsordet laudatur (L).  
Dialogen mellan censorerna kan också begränsas genom motsättande yttranden. I 
mitt material förekommer 59 yttranden som innehåller den motsättande 
konjunktionen men eller annars. Av dessa utgör 12 kommentarer positiva uttryck för 
abiturienten som skribent eller för studentexamensuppsatsen.  
I exempel 64 öppnar censorn för en dialog med andra röster genom att erbjuda ett 
resonemang kring bedömningen. ”Inte ett odiskutabelt L” visar att censorn är öppen 
för en alternativ bedömning och att hen både håller med den första censorn, som 
föreslår en sänkning av lärarens poäng, och lärarens bedömning av uppsatsen som ett 
L. 
 
Exempel 64: INBJUDAN TILL DIALOG 
[A486]   
 
L: 93 p 
C1: Lättflytande, trevlig men mager? 90  
C2: 90-92 Inte ett odiskutabelt L. 
 
I en dialog med övriga censorerna förhandlar bedömarna om poänggivningen för de 
uppsatser som är på gränsen mellan ett E och L. Genom motiveringar för eller mot den 
poäng som läraren har föreslagit kommer censorerna fram till den slutliga 
bedömningen. Yttranden inom ENGAGEMANG lyfter fram kontraster och 
motsättningar samt öppnar för en dialog och visar tydligt på att bedömningen av inte 









6 Avslutande diskussion 
 
Syftet med denna studie kring texter i kontexter har varit att belysa den skriftpraktik 
som förekommer i en dialog mellan censorer. I studentexamensprovet bedömer 
censorerna abiturientens kompetenser, förmågor och kunskaper summativt utgående 
från bedömningsföreskrifter och sitt professionella omdöme. Denna studie skall ses 
som en inblick i skriftpraktiken i studentexamensprovet i modersmål och litteratur, 
och jag har velat belysa fram de kompetenser i uppsatsen eller hos abiturienten vilka 
censorerna genom värderande yttranden vill lyfta fram. Skrivandet är komplext och 
censorerna är inte alltid ense om bedömningen. Den tolkningsgemenskap som 
censorerna ingår i ger dem möjlighet att föra en dialog kring bedömningen. Också en 
enskild censor kan, utgående från de normer som bedömningsgrunderna bygger på, 
bedöma en studentexamensuppsats men i denna studie har jag fokuserat på den 
dialog som med flera röster förs kring bedömningen. 
Forskningsfrågorna besvarar jag i kapitel 7 medan jag i det här kapitlet för en 
avslutande diskussion kring analysen. I delkapitel 6.2 tar jag upp sådant som 
censorerna inte fokuserat på i sin bedömning och som därmed inte beaktats separat i 




6.1 Resultat i sammanfattning  
 
I denna studie har jag belyst och diskuterat hur censorerna uttrycker attitydyttranden 
i sina bedömarkommentarer. I analysen i kapitel 5 har jag visat hur de olika 
delsystemen och underkategorierna inom appraisal realiseras i censors-
kommentarerna och belyser på så sätt censorernas attityder, åsikter och 
kommunikationssätt. Resultatet i studien ska ses som indikationer på samband som 
kan vara relevanta och intressanta att studera vidare. Jag kan konstatera att 
censorerna inte använder sig av AFFEKT utan uttrycker värderande kommentarer 
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 genom delsystemen ENGAGEMANG och ATTITYD. Typiskt för censorskommentarerna är 
att de inte ger uttryck för censorns egna känslor, det förekommer endast ett yttrande 
som jag tolkar som affektivt (”älskar ordet pinsamhet”). I mitt material finns det 310 
yttranden inom ENGAGEMANG och 244 inom ATTITYD vilket visar att censorerna 
uttrycker värderingar genom att föra en dialog med varandra och genom att använda 
språkliga resurser för att uttrycka emotionell positiv eller negativ respons på 
abiturienternas studentexamensuppsatser.  
De attitydyttranden som censorerna uttrycker utgörs främst av uppskattande 
yttranden på uppsatsen (96,7 % av yttrandena inom ATTITYD). En liten del, 2,9 procent, 
av censorernas kommentarer fokuserar på abiturienten och utgörs av explicit 






















ATTITYD: Affekt ATTITYD: Uppskattning ATTITYD: Bedömning
Andelen explicita yttranden inom ATTITYD
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Eftersom uppskattande yttranden är det klart vanligaste sättet för censorerna att 
uttrycka emotionella värderingar på visar jag nedan hur de positiva, neutrala och 
negativa uppskattande yttrandena inom ATTITYD fördelar sig i kommentarerna. 
Utgående från analysen uttrycker censorerna genom undergruppen reaktion främst 
positiva värderingar på uppsatsen, det samma gäller även kommentarerna kring 
språket som social norm. Negativa värderingar förekommer bland yttranden inom 




Figur 22.  Antalet yttranden inom undergrupper till uppskattning. 
 
 
De explicit uttryckta bedömande yttrandena i mitt material är väldigt få, i endast åtta 
fall nämner censorerna explicit abiturienten som aktör. Däremot är vartenda explicit 
uttryckt bedömande yttrande positivt och alla de explicit uttryckt bedömande 



















Reaktion Uppläggning Sociala normer









Genom att relatera de implicit uttryckta bedömande yttrandena till 
skriftkompetenserna har jag genom min analys kommit åt den evaluering som 
censorerna i sin bedömning av uppsatsen fokuserat på. Av de totalt åtta implicit 
bedömande yttrandena är två yttranden av negativ karaktär: ”följer inte riktigt 
instruktionerna” och ”upprepar tankegången”. Dessa återspeglas inom 
diskurskompetenserna som sociolingvistisk och strategisk kompetens. Yttrandet om 
att en abiturient inte riktigt följer instruktionerna kan tolkas som ett uttryck om socialt 
godkännande i och med att trovärdigheten och genrekompetensen kritiseras, och som 
ett uttryck av social karaktär och textuell kompetens då abiturienten inte anses följa 
instruktionerna. Att abiturienten ”upprepar tankegången” kan tolkas som ett uttryck 
för kognitiv och textuell kompetens där ett socialt godkännande kommer till uttryck. 
För att kunna sätta ramarna för kontexten, kommunikationssituationen och 
relationen mellan deltagarna är det i denna studie relevant att känna till vilka personer 
som attitydyttringarna kommer ifrån. ENGAGEMANG är särskilt intressant i 
kommunikationen och dialogen mellan censorerna (vilka har rollen som både skribent 
och läsare). Inom delsystemet ENGAGEMANG har jag genom min läsarposition skapat 
tolkningsmöjligheter för den dialog som censorerna i sina kommentarer för med 




Explicita yttranden Implicita yttranden
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använder i sina kommentarer, hellre än på kvantitativa resultat. Värderande yttranden 
går i många fall att dubbelklassificera och jag har kategoriserat yttrandena inom 
ENGAGEMANG utgående från kontexten. Det går därför inte att kvantitativt jämföra 
yttranden inom de olika delsystemen och underkategorierna med varandra, men i 
figurerna nedan visar jag på de huvudsakliga trender som återspeglar sig i 
kommentarerna. 
Utgående från min analys av yttranden som censorerna använder för att begränsa 
eller utvidga den egna dialogen har jag tillfört några kategorier inom ENGAGEMANG. 
De yttranden som jag kategoriserat som ifrågasättande, uppmanande, erbjudande 
och jämförande yttranden passade inte direkt in i Martin & Whites (2005) modell, utan 
jag ansåg att mitt material kräver en indelning i fler kategorier och har därför utvecklat 
teorin kring värderande yttranden inom ENGAGEMANG. I figuren nedan visar jag hur 
yttrandena inom ENGAGEMANG fördelar sig på utvidgning av dialogen och på 
begränsning av dialogen. Drygt hälften, 53 % av yttrandena inom ENGAGEMANG är 
uttryckta som en utvidgning av den egna dialogen, det vill säga att censorerna ger 









TRENDER I YTTRANDEN INOM 
ENGAGEMANG
Utvidning av den egna dialogen Begränsning av dialogen
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 I figur 25 framkommer det att det vanligaste uttryckssättet som censorerna använder 
för att utvidga den egna dialogen är att de hänvisar till källor. Genom att jämföra 
abiturientens två studentuppsatser och genom att hänvisa till vitsordsskalan, lärarens 
poänggivning och till styrdokumenten ger censorn rum för övriga röster att komma till 
tals i texten. På detta sätt öppnar censorn även för en dialog och ger övriga censorer 






Figur 25. Trender i yttranden inom delkategorier inom ENGAGEMANG. 
 
 
I sina bedömarkommentarer kan censorerna också begränsa dialogen genom 
yttranden som inte kräver en reaktion av en annan censor. Censorns eget 
ställningstagande kommer tydligt fram i kommentarerna, både explicit och implicit 
och främst genom yttranden i vilka censorn konstaterar ”jag tycker” eller ”det känns”.  
Motsättande yttranden är också vanliga bland de yttranden som begränsar 
dialogen. I ett resonemang med sig själv kan censorn instämma med ett tidigare 
yttrande och därefter kontra med att väga fördelar mot nackdelar i uppsatsen.  
















Med hjälp av appraisal har jag kunnat visa på de resurser som censorerna använder 
i sina värderingar av uppsatsen och av abiturienten samt hur censorerna hänvisar till 
yttre källor som exempelvis elevens lärare eller provanvisningar. Genom en analys av 
värderande yttranden har jag belyst den skriftpraktik som censorskommentarerna 
utgör och ovan har jag diskuterat och redogjort för de olika resultat som framkommit 
i min studie. I en interpersonell diskurs väger censorerna sina bedömarkommentarer 
för att komma fram till en slutlig poäng och censorernas professionalitet förmedlas 
genom kommentarer som fokuserar på texten och som inte är affektiva eller som 
fokuserar på skribenten som person. Interpersonaliteten visar att 
censorskommentarerna inte kommer till i ett tomrum utan att de är kopplade till 
bedömningsföreskrifterna och lärarens poänggivning.   
Min analys inom appraisal är främst kvalitativ, men jag har i den här studien även 
redogjort för en del kvantitativa resultat i syftet att kunna ge en helhetsbild av 
materialet. Gränsen mellan de olika attitydyttrandena är inte alltid är självklar och 
många av de värderande kommentarerna kan delvis eller i sin helhet vara 
representerade i olika kategorier utgående från min egen tolkning av yttrandet i en 
viss kontext. Min avsikt har dock inte varit att kvantitativt redogöra för förekomsten 
av yttranden eftersom det kan ligga lika mycket vikt i det oskrivna som det skrivna då 
det gäller censorernas kommentarer. Det har varit omöjligt för mig att greppa allt som 
censorerna tänker och tycker om studentexamensuppsatserna eftersom jag till 
exempel inte kommer åt censorernas muntliga diskussioner kring uppsatserna, inte 
heller alla de påklistrade lappar som ibland följer med uppsatserna. Däremot har jag 
kunnat göra en analys av de nerskrivna yttranden vilka jag genom mitt material har 
haft tillgång till, och visat på den trend av värderande yttranden som dominerar i 






 6.2 Rubriksättning och genre som sällan uppmärksammade 
kompetenser 
 
Kännedom om de kompetenser abiturienterna förväntas behärska underlättar 
bedömningen, och även om provet i modersmålet evalueras genom en 
helhetsbedömning kan censorerna med hjälp av begrepp kopplade till olika typer av 
kompetenser motivera sin poängsättning. Utgående från till exempel endast en 
språkriktig kompetens går det inte att skapa sig en bild av abiturientens kunskaper och 
färdigheter. 
En intressant iakttagelse är att censorerna sällan nämner genren, eller en av 
studenten förväntad typ av text, som en kompetens som studenten förväntas 
behärska (se Makkonen-Craig 2011, Silén 2011). Ett undantag är den uppsats [B470] 
där censorn genom auktoritetsdistansering bekräftar att genren är den som efterlysts 
i uppgiften (”Kolumn: JA”) och att de ”grumliga resonemang” som abiturienten för är 
”OK för en kolumnist” (se exempel 38). Genom att hänvisa till provuppgiften och den 
kolumn som abiturienten förväntades skriva backar censorn upp det som enligt 
provföreskrifterna förväntas av en genre av det här slaget.  
Förutom att genrekompetensen inte verkar betonas är en annan intressant 
iakttagelse att inte heller den sociolingvistiska kompetensen i form av rubriksättning 
får någon uppmärksamhet i bedömarkommentarerna.  
I provanvisningarna för abiturienterna står det ”[g]e din text en rubrik och 
anteckna numret på uppgiften före rubriken (Modersmålsprov II 2005:1). De färdiga 
rubrikerna är markerade med fet stil” (Modersmålsprov II 2004:1). I anvisningarna för 
det materialbaserade provet nämns rubriken som en väsentlig del av uppgiften och 
förväntas passa ihop med både uppgiften och texten (Modersmålsprov I 2004:2, 
Modersmålsprov I 2005:2). I bedömningsföreskrifterna (Studentexamensnämnden 
1999:3) som läraren och censorerna följer står det att ”[u]ppsatsen måste förses med 
rubrik och framför rubriken skall examinanden ange uppgiftens nummer och en 





Vid det andra provet ges färdiga rubriker och andra instruktioner, vilka 
förutom en inledande eller förklarande del eller stimulansmaterial har en 
given rubrik, alternativa givna rubriker, rubrikexempel som stöd för en egen 
rubrikformulering eller krav på ett självständigt rubrikval. Uppgiften kan också 
utgöras av enbart en given rubrik.  
 
Därtill nämns rubriksättning under avsnittet om ämnesuppfattning i bedömnings-
föreskrifterna (Studentexamensnämnden 1999:2) 
 
Om rubriken är given i uppgiften förutsätts att den beaktas i framställningen. 
Förtjänstfull är en uppsats som koncentrerar sig på det ämne och den 
synvinkel som avgränsats i rubriken […]. Om uppgiften förutsätter att 
skribenten själv rubriksätter sin uppsats, förväntas att rubriken passar som 
utgångspunkt för framställningen och samtidigt beaktar de givna 
instruktionerna. En träffande formulering av den egna rubriken betraktas som 
en förtjänst, men skribentens prestation bedöms dock i första hand på basis 
av den givna uppgiften. […] I materialbaserade uppsatser bör skribenten 
beakta materialet, uppgiften och den eventuella rubriken. […] 
 
 
Även om rubriksättning alltså nämns explicit i både bedömningsföreskrifterna och 
anvisningarna för provet läggs det i bedömarkommentarerna i mitt material väldigt 
liten uppmärksamhet på abiturienternas val eller formulering av rubrik. Jag kan 
konstatera att alla abiturienter vars uppsatser ingår i mitt material har försett sitt prov 
med en rubrik men att endast två av uppsatserna innehåller bedömarkommentarer 




L: 88 p 
C1: Utmärkt analys o. engagerande debattartikel, nyansrikt språk, endast marginella fel 
utmärkt rubrik o. slut. 




L: 88 p 
C1: Bra grepp, tillräcklig kunskap. Man kan tänka sig E. Plus för rubriken. 
 
I båda exemplen kommenterar censorn rubriken genom ett positivt uppskattande 
yttrande.  
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 6.3 Kollegial bedömning och dialogen i bedömningsprocessen 
 
Studentexamen i Finland bygger på en lång tradition och studentskrivningarna är 
väldigt viktiga för abiturienterna som avslutar sina gymnasiestudier, delvis för att 
studentexamensprovet ger behörighet för högskolestudier. Att studentexamens-
proven bedöms av utomstående, auktoritativa bedömare är betydelsefullt och den 
tolkningsgemenskap och institutionella profession som censorerna representerar 
utgör kärnan i bedömningen av proven. Borgström och Ledin (2014:135) menar att 
det är ett väl belagt faktum att ”externa bedömare brukar vara strängare än 
undervisande lärare” och hänvisar till kontrollrättningar som Skolinspektionen i 
Sverige gjort på nationella skrivprov. Jag vill inte kalla censorernas bedömning för 
sträng(are) eller relatera den desto mer till lärarnas bedömning av uppsatserna, men 
konstaterar att censorerna i sin profession gör en kollegial bedömning som ger ett 
vidare perspektiv på abiturientens uppsats än vad en enskild läsare skulle ge. Detta 
kan jag konstatera genom att hänvisa till mina exempel och den dialog bedömarna för 
kring uppsatserna. En ensam bedömare kan för sig själv föra ett resonemang kring 
bedömningen men är trots allt ensam om poänggivningen. I denna studie har jag 
genom mitt material sett att censorerna på 159 av 369 studentexamensuppsatser 
ansett att det funnits behov av en diskussion kring bedömningen. Detta visar på att de 
skriftliga kommentarerna och dialoger kring bedömningen är nödvändiga.  
En studentexamensuppsats, det vill säga en provprestation som kan ha 
konsekvenser för abiturientens framtid, bör bedömas som en isolerad prestation. 
Abiturientens egen lärare kan visserligen ha en uppfattning om elevens verkliga 
prestationsförmåga beträffande uppsatsskrivning och skrivförmåga, men för 
studentexamensuppsatsen anser jag det vara en fördel att uppsatsen bedöms av 
externa bedömare och att bedömningen kan ske i en kollegial profession där 
medbedömare i en dialog med varandra kommer överens om vitsordet för uppsatsen.  
Bland censorerna finns det ingen genomgående praxis att ge skriftliga 
kommentarer på uppsatsen. Av uppsatserna i mitt material har 44 % kommenterats 
med skriftliga kommentarer. Att uppsatserna överhuvudtaget kommenterats 
uppfattar jag som att censorn vill öppna för en diskussion kring lärarens 
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poängsättning, genom att använda sig av värderande yttranden som jag i min studie 
presenterat genom appraisal. En orsak till att censorerna skriver ner sina 
kommentarer är för att kommentarerna fungerar som minnesanteckningar och 
hälsningar till övriga censorer, samt att kommentarerna därutöver har en juridisk roll 
som stöd för bedömningen i det fall att bedömningen senare granskas. I 
bedömningsföreskrifterna (Studentexamensnämnden 1999, se bilaga 1) nämns det att 
varje skola blir tilldelad en första censor i modersmålet. En andra censor kan vid behov 
användas, eller ifall det poängtal läraren givit förändras markant. I mitt material 
bestående av 360 uppsatser bedömda av läraren med poäng motsvarande ett L eller 
E fanns det endast två uppsatser för vilka censorerna sänkte poängen med mer än tio 
poäng. Vitsordet för dessa uppsatser sänktes från L till C och kommentarerna för den 
ena uppsatsen visas i exempel 38. Censorskommentarerna för den andra uppsatsen 
vars poäng sjunkit lyder så här:  
 
Exempel 65:  
[A 546 ] 
L:  93 p 
C1: Innehållet alldeles bra kunde vara en mycket god skribent, men ingen(?) har påpekat 
att ett naturligt, klart språk är bättre än blomsterspråk och krångligheter = stilbrott. 
Rätt många andra fel också, ov. pron. mb. 83 ok  
C2:  abs. inte L. 83  
P:  83 p 
 
I detta avsnitt går jag inte in för att analysera censorernas yttranden i de kommentarer 
som de skrivit på uppsatsen i exempel 65. Däremot vill jag visa kommentarerna för att 
spinna vidare på resonemanget kring kollegial bedömning och tolkningsgemenskap.  
Utgångspunkten med censorernas bedömning är att det är en censor som läser 
och bedömer uppsatsen. I mitt material syns det dock tydligt att censorerna gör en 
kollegial bedömning och för en dialog kring bedömningen för en stor del av 
uppsatserna, även om censorerna enligt föreskrifterna varit nödgade att göra det för 
endast de uppsatser vars poäng sjunkit med mer än tio poäng. Föreskrifterna ger dock 
en möjlighet att använda flera censorer än en, och den här möjligheten har censorerna 
i flera fall nappat på. Detta visar att censorernas kommentarer inte ska ses som 
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 subjektiva i bedömningen eftersom jag genom denna studie visat att censorerna i en 
dialog med varandra uttrycker uppskattande yttranden kring själva 
studentexamensuppsatsen.  
I föreskrifterna (se bilaga 1, Studentexamensnämnden 1999:11) står det ingenting 
om kollegial bedömning bland lärarna. Läraren nämns som en enskild person och i det 
fall flera lärare nämns som bedömare antas dessa ha delat på uppsatserna och bedömt 
dem separat: ”Om flera lärare bedömt proven antecknas varje lärares andel t.ex. 
’skribenterna 1-30 bedömda av NN’.” Bogström & Ledin (2014) utgår i sitt resonemang 
kring bedömarvariationer från Björnssons (1960) undersökning om besvärlig 
bedömarvariation vid skrivprov. De konstaterar att alla texter i Björnssons 
undersökning bedöms olika av olika bedömare och resultatet speglar enligt dem 
Skolinspektionens resultat (se Skolinspektionen 2011) att en provtext som bedöms av 
olika bedömare kan få betyg i skalans båda ändar. Björnsson (1960) konstaterar att 
tanken om det rätta betyget är ett starkt argument för att använda ”examensnämnder 




6.4 Sammanfattning av kapitlet 
 
Jag har konstaterat att uppsatsen som genre är en komplex text som kan vara 
svårbedömd och att bedömningsföreskrifterna utgör en väldigt viktig del i 
bedömningen. Ifall uppsatserna bedömdes av olika bedömare som inte för en dialog 
med varandra, skulle resultatet med stor säkerhet visa på bedömarvariationer. I denna 
studie har jag dock utgått från censorsgruppen och censorerna i en profession som i 
en dialog med varandra kommer till en gemensam bedömning. Genom att de 
utgående från bedömningsföreskrifterna och sin professionella ämneskunskap för en 
dialog, ger förslag, motsätter sig och uttrycker sin egen åsikt kring abiturientens 
uppsats, når de ett gemensamt mål och blir på så sätt överens om poängsättningen. 
Det intressanta är att även om censorerna enligt bedömningsföreskrifterna uppmanas 
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att ge uppsatsen en poäng, som enligt normalfördelningen sedan grupperas in i 
vitsordsklasser, ligger en stor tyngdpunkt i censorernas reflektioner kring ett tilltänkt 
vitsord och inte på de enskilda poängen.    
Censorernas yttranden ska alltid ses som reaktiva. Inom SFL placeras relationen 
mellan skribent och läsare inom den interpersonella metafunktionen. Samspelet 
mellan skribenten och läsaren skapas genom kedjor av kommunikativa kontakter och 
en dialog kring texten. Också de censorskommentarer som står för sig själva är 
interpersonella och har ett dialogiskt syfte i och med att censorn som skribent kan ha 
en specifik läsare i åtanke: en annan censor. Dessutom fungerar de som ett svar på 
lärarens poänggivning.  
Censorskommentarerna är en viktig del av processen för censorernas dialog kring 
bedömningen i studentprovet inom modersmål och litteratur. Kommentarerna utgörs 
av en texttyp som är summativ och värderande. Syftet med kommentarerna är 
censorns positionering i förhållande till lärarens poängsättning och bedömning av 
uppsatsen, samt till bedömningsföreskrifterna och de övriga censorernas 
kommentarer. Samtidigt har de nerskrivna kommentarerna en juridisk funktion ifall 
censorn efter att resultaten offentliggjorts ombeds motivera sin bedömning. I 
censorskommentarerna förekommer en metaevaluering gentemot både lärarens 
bedömning och andra censorers ståndpunkter kring bedömningen. Studentvitsordet 
är resultatet av den dialog som i bedömningsprocessen förs av censorer som 
representanter för Studentexamensnämnden som institution.  
I kapitel 4.2 skriver jag om aktiverad och deaktiverad textstatus. En deaktiverad 
text kan enligt Holmberg (2012a:77) vara språkligt konstruerad för att passa in i ett 
visst sammanhang för att sedan aktiveras i ett nytt sammanhang. I den här studien 
kan studentexamensuppsatsen ses om en deaktiverad text som aktiveras först vid 
lärarens och därefter censorernas genomläsning av den. Steget vidare är att se 
statusen hos censorskommentarerna som aktiverad eller deaktiverad. Den tänkta 
läsaren till dessa kommentarer är en annan censor med ett annat perspektiv på den 
studentexamensuppsats som har kommenterats. Den dialog som censorerna för med 
varandra bildar därmed en länk av aktiviteter som får varje kommentar att aktivera de 
tidigare kommentarerna i ett nytt sammanhang.   Språkhandlingarna som jag redogör 
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 för i samma kapitel kan även avspeglas i institutionaliserade samtal. Genom 
språkhandlingar och meningsskapande i bedömningskontexten använder censorerna 
resurser för att bemäktiga sig i bedömningen. Detta kommer till uttryck genom 




























7 Slutsatser och utblick 
 
Syftet med denna studie har varit att belysa värderande yttranden och en institutionell 
interaktion i en social kontext, samt hur censorerna i sina bedömarkommentarer 
uttrycker sig beträffande språk och struktur i abiturienters uppsatser. Övergripande 
fokus har legat på att visa de uttrycksmönster som censorerna genom 
attitydyttranden använder i sin bedömning av studentexamensuppsatser, samt hur 
dessa yttranden fyller en interpersonell funktion i bedömningsprocessen.  
Liksom många andra analyser inom appraisal är även min analys främst kvalitativ. 
Jag redogör ändå för en del kvantitativa resultat i syftet att kunna ge en helhetsbild av 
materialet, som består av censorskommentarer på studentexamensuppsatser i 
modersmål och litteratur. Studentexamensuppsatserna är skrivna under två olika 
provtillfällen, våren 2004 och 2005, och representerar de två delprov som 
studentprovet i modersmål och litteratur utgjordes av under de aktuella 
provtillfällena. Studentexamensuppsatserna har poängsatts av abiturienternas lärare 
i modersmål och litteratur innan de skickats till Studentexamensnämnden för att 
bedömas av censorerna. Läraren har, i enlighet med bedömningsföreskrifterna (se 
bilaga 1) inte skrivit in något annat än den poäng som hen anser att kvaliteten på 
uppsatsen motsvarar och jag har av den orsaken inte primärt analyserat några 
lärarkommentarer. Däremot har jag inte uteslutit lärarens roll i bedömningsprocessen 
utan hänvisat till denna då det för min analys har varit relevant att göra det. Eftersom 
censorernas kommentarer på studentexamens-uppsatserna är det primära materialet 
i den här undersökningen har jag endast delgett den information som är relevant för 
undersökningskontexten och anonymiserat såväl bedömare som abiturienter. Den 
verksamhet som censorerna i egenskap av auktoritativa bedömare utgör i sin 
profession formas av skolans skriftkultur, provuppgifterna och bedömnings-
kriterierna. Dessa utgör studiens sekundära material och jag har ansett det viktigt att 




 7.1 Resultaten i anslutning till forskningsfrågorna 
 
I det här kapitlet för jag en avslutande diskussion i ljuset av den teori jag använt mig 
av i denna avhandling. Jag resonerar även kring tillförlitligheten i min studie samt kring 
resultaten utgående från de forskningsfrågor jag ställde i inledningen till denna 
avhandling. Eftersom studien till sin natur är kvalitativ går det inte att fastställa 
objektiva kriterier för tillförlitligheten på samma sätt som för en kvantitativ studie, 
som värderas på annat sätt. Den kvantitativa information som trots allt ingår, finns 
med för att ge en överblick över mitt material. Resultaten går heller inte enkelt att 
överföra till en annan kontext, mycket på grund av komplexiteten i materialet.  
Min positionering som läsare medför att en viss subjektivitet är oundviklig. Min 
läsarposition har varit forskarens, inte lärarens eller bedömarens, men jag har en 
forskaridentitet som didaktiker, något jag ser som ett tillskott i studien.  
Denna studie är en analys av värderande yttranden och av språket i en social 
kontext i interaktionen mellan bedömare och för att återgå till de forskningsfrågor jag 
ställde i kapitel 1.1 ger jag i följande avsnitt svar på dem.  
 
Min övergripande forskningsfråga löd: 
? Hur ser skriftpraktiken utgående från ett appraisalperspektiv ut i censorernas 
skriftliga dialog kring bedömningen av studentexamensuppsatser i modersmål 
och litteratur? 
 
Skriftpraktiker är de kulturella sätt på vilka vi använder oss av skrift (Barton & Hamilton 
2000) och skapas i denna studie av censorskommentarerna och censorsarbetet. 
Skriftpraktiker inkluderar normer och värderingar och skapas när återkommande 
skrifthändelser, attityder, känslor eller sociala händelser bildar ett mönster. 
Censorskommentarerna är argumenterande och diskursiva texter som uppkomna 
i en social kontext och inom en institutionell skriftpraktik ger uttryck för värderingar, 
perspektiv och röster. Dessa värderingar, perspektiv och röster har jag i denna 
avhandling behandlat med hjälp av appraisalteorin.  
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Skriftpraktiken utgående från ett appraisalperspektiv ser i censorernas skriftliga 
dialog kring bedömningen av studentexamensuppsatser i modersmål och litteratur ut 
att vara institutionaliserad samtidigt som den är informell. I den diskursgemenskap 
som censorerna utgör är deltagarna överens om det kommunikativa syftet med den 
skriftliga dialogen kring uppsatserna som utgår från lärarens föreslagna poäng. 
Censorerna fokuserar genom explicit uppskattande yttranden på att värdera form, 
innehåll och uppläggning i uppsatserna snarare än att genom bedömande yttranden 
kommentera abiturienten som person. De explicit uppskattande yttrandena är 
överlägset vanligast och utgör 96,7 % av de värderande yttranden jag kategoriserat 
inom ATTITYD. Endast 2,9 % av uppsatserna som ingick i mitt material innehöll 
kommentarer beträffande abiturienten och en uppsats (0,4 %) innehöll en kommentar 
inom affekt, det vill säga ett uttryck för censorns egna känslor.  
De mer specifika forskningsfrågorna som jag ställde i kapitel 1.1 besvarar jag 
nedan. 
 
? Vilka kompetenser i uppsatsen eller hos abiturienten lägger censorerna genom 
bedömarkommentarer värde på? 
 
Genom att relatera de implicit bedömande yttrandena till skriftkompetenserna kan 
jag konstatera att censorerna i sina bedömarkommentarer lägger värde på kognitiv 
kompetens, textuell kompetens och genrekompetens. Dessa kompetenser kan med 
koppling till appraisal även benämnas som mental kapacitet, fysisk kapacitet och 
trovärdighet. Genom yttranden som ”klok”, ”kunnig”, ”övertygande” och ”kan…” 
lägger censorerna värde på kompetenser som enligt provföreskrifterna förväntas av 
goda uppsatsskribenter.  
Censorerna värdesätter genom implicita yttranden både kompetenser i uppsatsen 
och hos abiturienten. Ibland har det varit svårt att se vilkendera det värderande 
yttrandet hänvisar till, ett exempel på detta är användningen av ordet ”klok”. I nio fall 
tolkar jag ”klok” i censorskommentarerna som ett bedömande yttrande, i 18 fall som 
ett uppskattande yttrande och i ett fall kan ”klok” tolkas som både ett uppskattande 
och ett bedömande yttrande. Som det framkommer av värderande yttranden i 
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 skriftpraktiken överlag dominerar även de uppskattande yttrandena kring uppsatsen 
bland de kompetenser som censorerna lägger värde på.  
Censorerna värdesätter även den språkriktiga kompetensen i uppsatser som 
bedömts med E eller L och hur dessa kommentarer kommer till uttryck frågas i 
följande forskningsfråga.  
 
? Hur uttrycker censorerna värderande kommentarer på språk och struktur i 
studentexamensuppsatserna och hur ser dessa attitydyttranden ut? 
 
Attitydyttrandena kring språk och struktur i studentexamensuppsatserna uttrycker 
censorerna genom värderande kommentarer inom uppskattning. Genom ATTITYD: 
uppskattning förmedlar censorerna positiv eller negativ respons på uppsatsens form, 
utseende och uppläggning. De går mer sällan in på att värdera abiturienten som 
person och uttrycker (med ett undantag) inte sina egna känslor i den respons de ger 
uppsatsen. 
Bland de uppskattande yttrandena i mitt material på 159 uppsatser värderar 
censorerna explicit språket i 54 fall. I kapitel 5.1.2 motiverar jag min kategorisering av 
språk inom undergruppen ATTITYD: uppskattning sociala normer. Utgående från 
bedömningsföreskrifterna uppfattar jag att språket i abiturientens uppsats bör följa 
en språklig norm och av den anledningen klassar jag språk som en social norm. De 
attitydyttranden som innehåller värderingar kring språk kommer i mitt material till 
uttryck genom till exempel ”gott språk”, ”utmärkt språk”, ”idiomatiskt avancerat 
språk”, ”nyansrikt språk”, ”språket ledigt och korrekt”, ”skönt språk”, ”moget språk” 
och ”felfritt språk”.  
Censorskommentarerna ”språket flyter lätt” och ”fin rytm i språket” har jag 
däremot grupperat i undergruppen uppläggning, eftersom det i dessa fall tydligt 
framkommer att det är språkbehandlingen eller textbindningen som censorn lägger 
fokus på.  
Jag kategoriserar även kommentarer kring strukturen som ATTITYD: uppskattning 
uppläggning. Värderande yttranden kring strukturen i uppsatsen kan se ut på följande 
sätt: ”Bitvis pratig saknar fokusering och stringens”, ”Vissa generaliseringar, smalt 
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perspektiv: SI = styckeindelningen bristfällig, hänvisningarna inte speciellt eleganta”, 
”Kort”. Strukturen definieras främst enligt den textuella kompetensen och de 
förmågor abiturienten har att konstruera relevanta texthelheter och -avsnitt men kan 
återspeglas i hela den sociolingvistiska kompetensen. Enligt den förväntas 
abiturienten inneha förmågan att hantera språkanvändningens sociala dimension 
genom att använda språkliga markörer, artighetskonventioner eller genom folkliga 
eller dialektala uttryck och kommer till uttryck i exemplen ovan. 
Följande specifika forskningsfråga löd: 
 
? På vilket sätt tar sig dialogen mellan censorerna uttryck i de skrivna 
kommentarerna? 
 
Dialogen mellan censorerna kommer i de skrivna kommentarerna till uttryck genom 
ENGAGEMANG. Dialogen kan vara utvidgad och öppen för alternativa röster. I en inre 
dialog kan censorn överväga olika alternativ och framföra sina egna åsikter och tankar. 
Censorn kan också, genom att hänvisa till externa källor eller genom att ta avstånd 
från dessa, ge utrymme för andra röster att komma till tals i den inre dialogen. Genom 
en utvidgning av dialogen kan skribenten få stöd för sina egna påståenden eller föra 
fram en alternativ åsikt gentemot en auktoritativ källa. Genom övervägande, 
ifrågasättande eller erbjudande yttranden som till exempel ”varför inte?”, ”så högt?” 
och ”föreslår” öppnar censorn för övriga röster att komma till tals.  
I en begränsad dialog kan censorn avvärja andra röster från att komma till tals. En 
begränsning av dialogen kommer i mitt material till uttryck genom avståndstagande 
yttranden, som motsättande och förnekande yttranden, där censorn refuserar ett 
erbjudande eller ersätter erbjudandet med ett motförslag och på så sätt sätter stopp 
för en fortsatt dialog (”Absolut inte”).  En begränsning av dialogen kan även utgöras 
av uttryck för den egna ståndpunkten där censorn kan uttrycka sin egen åsikt (”Jag 
tycker […]” eller instämma i ett tidigare påstående.  
 
? På vilket sätt beaktar censorerna auktoriteter och yttre källor i dialogen kring 
bedömningen av uppsatserna? 
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I kapitel 3.4.2 beskriver jag censorerna som auktoritativa bedömare i en 
institutionaliserad skriftpraktik. De styrdokument som formar inte bara censorernas 
bedömning av uppsatserna utan även abiturienternas texter utgör de institutionella 
ramar inom vilka uppsatsskrivandet i studentexamen sker. Genom auktoritets-
distansering eller auktoritetsbekräftelse visar censorerna på vilka kompetenser 
abiturienterna förväntas besitta och vilka krav som enligt provföreskrifterna ställs på 
uppsatser bedömda med E eller L.  
Yttre källor som censorerna i sina kommentarer hänvisar till kan förutom 
provföreskrifterna vara lärarens poänggivning och bedömning. Censorn kan förneka 
eller bekräfta lärarens poäng (”men läraren har gett […]”) och tar på så sätt läraren i 
beaktande. Hänvisningar till provföreskrifterna sker implicit och oftast genom 
kommentarer som har att göra med ”nivån” på uppsatsen. Det förnekande yttrandet 
”absolut inte L-nivå” stärker censorns auktoritet och visar på en kunskap om vad som 
bör ingå i en utmärkt uppsats av hög kvalitet och syftar implicit på det som står om L-
nivå i provföreskrifterna. På detta uttalande förväntar sig censorn ingen respons och 
tar på så sätt avstånd från en dialog kring påståendet.  
Eftersom studentexamensprovet regleras av olika styrdokument är det motiverat 
att relatera dessa till de kommentarer som censorerna skriver ner på uppsatserna i 
modersmål. Den sista specifika forskningsfrågan, som i stor grad hänger ihop med den 
förra, lyder:  
 
? Hur ser censorernas bedömningsaktivitet ut i relation till bedömnings-
föreskrifterna? 
 
Censorerna ingår i en bedömningstradition vars institutionella ramar formas av 
Studentexamensnämnden. I sin professionella roll kan censorerna trots att deras 
dialog utgörs av en institutionell kommunikationssituation, föra en vardagsspråklig 
och informell dialog med varandra genom att vara införstådda i de övriga censorernas 
yttranden. Detta kommer tydligt till uttryck i bedömarkommentarerna och censorerna 
hänvisar sällan explicit till provföreskrifterna. I sina kommentarer går de inte in på 
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genrekompetens eller en sociolingvistisk kompetens i form av rubriksättning. Det kan 
dock ligga lika mycket i det oskrivna som i det skrivna då censorerna inte sätter den 
funktionella kompetensen i förgrunden; bland de uppsatser som ingår i denna studie 
verkar bedömarna inte lägga vikt på att kommentera skrivtekniska detaljer som 
fungerar.  
Däremot preciserar censorerna ofta och reflekterar kring nivån på uppsatsen, utan 
att explicit relatera till provföreskrifterna. Att de inte utnyttjar direkta formuleringar 
ur föreskrifterna anser jag bero på att bedömningskriterierna för de uppsatser som 
ingår i mitt material är väldigt allmänna och att censorerna tack vare sin kompetens 
och erfarenhet har implicita ramar för vilken prestationsnivå en uppsats 
representerar. Det som däremot är intressant är att censorerna är väldigt fästa vid 
vitsordsklasserna och att en stor tyngdpunkt i deras reflektioner ligger kring ett 
tilltänkt vitsord (laudatur respektive eximia) och inte på en poäng. Enligt 
bedömningsföreskrifterna uppmanas censorerna att ge uppsatsen en poäng, 
utgående från kännetecken för de olika prestationsnivåerna, som därefter enligt 
systemet omformas till ett vitsord. Detta tyder på att censorerna visserligen känner 
till de institutionella ramarna, men att deras intresse ligger mer på en 
inominstitutionell dialog i vilken de har en egen jargong kring bedömningen.  
Genom sina värderande kommentarer fäster censorerna uppmärksamhet på 
abiturientens kognitiva kompetenser och ställer därmed abiturientens förmåga att 
problematisera och dra paralleller mellan den egna texten och yttre källor i förgrund. 
Ett fåtal bedömarkommentarer lyfter fram abiturientens sociolingvistiska och 
strategiska kompetens i form av yttranden som gäller hur abiturienten följer eller inte 
följer instruktionerna för uppgiften.  
Bedömningsföreskrifterna fungerar som utgångspunkt för censorernas 
bedömningsaktivitet och de kompetenser som lyfts fram i bedömarkommentarerna 
handlar om abiturientens förmåga att se samband, dra paralleller och utgående från 
en uppgift skapa en egen självständig text. Explicita formuleringar för dessa förtjänster 
tar censorerna inte ur bedömningsföreskrifterna utan utnyttjar implicita ramar för 
bedömningen. Även om bedömaraktiviteten inte är direkt relaterad till föreskrifterna 
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 på lexikal nivå grundar sig censorernas bedömning trots det på den karaktäristik som 
beskrivs i bedömningsföreskrifterna.  
 
 
7.2 Ett prov i förändring 
 
Syftet med studentexamen är att mäta abiturienternas mognad och den kunskap som 
abiturienterna nått genom sin gymnasieutbildning samt att förbereda abiturienterna 
för fortsatta studier.  Genom att centralisera provet kan man enhetliga bedömningen 
av abiturienternas kunskapsnivå samt se hur målsättningarna i läroplanen har 
uppnåtts. Med fokus på bedömare är det intressant att undersöka hur 
styrdokumenten operationaliseras i studentexamensproven och genom forskning kan 
instruktioner och bedömningsstöd utvecklas för att hjälpa lärare och censorer i 
bedömningen. I den här studien har jag primärt hållit mig till censorernas 
kommentarer och den rumslighet som formar deras arbete, och i framtiden vore det 
intressant att mer ingående studera de institutionella ramar som formar provet och 
provsituationen för abiturienten. Bedömningen av studentexamensprovet är ett 
myndighetsutövande som påverkar många unga människors öden.  
Enligt Hellgren (2014) står studentexamen inför ett paradigmskifte beträffande 
kunskaper och färdigheter sedda genom nya textvärldar och i ett föränderligt 
multimodalt samhälle. I skrivande stund ser bedömningsgrunderna och poängkurvan 
nya ut, men detta påverkar inte denna avhandling. Det existerar hos mig som forskare 
en medvetenhet om att provet har förändrats och kommer att utvecklas och jag ser 
mycket potential i fortsatt forskning där man kunde vinkla synen på 
bedömarkommentarerna till olika vitsordsnivåer eller göra en jämförelse mellan 
kommentarer på nya och gamla prov och på kommentarer i de kommande 
elektroniska proven. Särskilt intressant kommer bedömningen av det nya elektroniska 
provet att bli.  
Det elektroniska provet i modersmålet tas i bruk hösten 2018 och kommer på ett 
dramatiskt sätt att förändra inte endast provskrivandet utan även bedömningsarbetet 
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och -processen. I och med paradigmskiftet kommer en lång finländsk provtradition att 
byta skepnad då skärm och tangentbord ersätter papper och penna. Proven blir 
elektroniska, vilket i vår multimodala vardag bör ses som det enda självklara, men i 
samma veva försvinner skriftpraktiken att ”läsa med pennan i hand”.  
Att läsa en text, och i det här fallet ett studentexamensprov i modersmålet, på en 
skärm innebär med dagens teknik i praktiken att bedömaren inte kan lämna likadana 
spår efter sig som i en läsning och bedömning gjord med penna på papper. Tekniskt 
sett kommer bedömarna att kunna markera och kommentera relevanta ställen i 
texten samt föra en dialog med varandra (Hellgren 2016), men de kommer kanske inte 
att lika spontant kunna plita ner en hälsning på en häftlapp. Skriftpraktiken för 
studentexamensprovet kommer att förändras och förhoppningsvis ger tekniken de 
resurser som krävs för att både abiturienterna och bedömarna ska få en möjlighet att 
kunna tänka med pennan i hand, skriva med pennan i hand och bedöma med pennan 
i hand: på skärmen. Stolt (2015) visar att de elever som planerar sina texter når ett 
bättre slutresultat i sina texter än de elever som inte skriver ner anteckningar, 
minnespunkter eller tankekartor och enligt Silverström & Rautapuro (2015) når de 
elever som skriver prov för hand ett bättre resultat än de som skriver elektroniskt. Här 
krävs det tekniska resurser och ett komplement av skärm och anteckningspapper för 
att kunna utnyttja den läs- och skrivteknik som hittills fungerat som den bästa 
strategin för att skriva längre texter. Bedömarna kommer att forma en ny skriftkultur, 
nya lässtrategier och en ny form av dialog i den kollegiala bedömningen, och för 
abiturienterna är ett digitalt prov det mest effektiva sättet att skriva och redigera sina 
studentexamensprov i modersmålet.  
Det elektroniska provet kommer att medföra också andra möjligheter och fördelar 
med bedömningen. Eftersom proven skrivs på dator kommer till exempel 
abiturienternas handstil eller utformning av texten inte att ens indirekt påverka 
bedömarnas uppfattning av texten och abiturienterna får en mer anonymiserad roll 
än tidigare. Censorerna kommer i framtiden inte att se examinandernas namn eller 
namnet på skolan (Hellgren 2016).   
Den skriftkultur som uppstår bland censorerna är utvecklad ur en tradition att 
fungera som bedömare och den formas av Studentexamensnämndens reglerade 
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 provföreskrifter och bedömningsgrunder. Den sociokulturella och institutionaliserade 
kontexten i censorsarbetet och skriftpraktiken skapar de skrifthändelser som utgörs 
av bedömarkommentarerna. Med andra ord kan man säga att censors-
kommentarerna formas av den sociala interaktionen mellan censorerna och att dessa 
utgör en homogen expertgrupp styrd av Studentexamensnämnden. Inom sin 
profession kännetecknas den institutionaliserade skriftpraktiken av sammanhang och 
språk och en interaktion mellan gruppdeltagarna. Det interaktiva samspelet mellan 
censorerna kommer till uttryck genom en dominansdimension (Svensson 1990) och 
ett sätt för gruppdeltagarna att dominera diskursen, och avspeglas i min studie av de 
yttranden som kan klassas in i underkategorierna till appraisal.  
Att goda och utmärkta uppsatser är texter som läraren och censorerna bedömt 
med de högsta poängen på bedömningsskalan, gör det självklart att uppsatserna 
representerar en skriftkompetens som kan påverka censorernas observationer och 
kommentarer på texten. Ifall mitt material hade bestått av uppsatser som 
representerat den lägre delen av bedömningsskalan hade censorernas kommentarer 
sett annorlunda ut. Min studie visar dock på att censorerna behöver och utnyttjar 
möjligheten till en diskussion kring bedömningen av goda och utmärkta 
studentexamensuppsatser, och att de kommentarer som de skriver på proven är 
nödvändiga för att nå en slutlig poäng, samtidigt som de nerskrivna kommentarerna 
innehar en juridisk funktion i fall av en kontrollbedömning. I sina kommentarer 
fokuserar censorerna ofta på ett tilltänkt vitsord (laudatur eller eximia) i stället för på 
en poäng som senare omformas till ett vitsord även om de enligt 
bedömningsföreskrifterna uppmanas bedöma uppsatsen med poäng. Detta visar 
enligt mig på vilken påverkan den traditionella vitsordsskalan har inom 
studentexamen och hur stark den institutionella funktionen med provet är.  
Studentexamensprovet i modersmål och litteratur är inte ett prov som kan 
bedömas på samma sätt som prov inom formella vetenskaper eller naturvetenskaper. 
Bedömningen av provet i modersmålet är komplex och med endast en bedömare finns 
det alltid en risk att bedömningen, bedömningskriterier och föreskrifter till trots, kan 
bli subjektiv. Jag ser därför en stor fördel med kollegial bedömning med tanke på 
abiturienternas rättskydd. Jag anser också att det på grund av ämnets komplexitet inte 
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går att särskilja på abiturienter inom en viss vitsordsklass, utan att vitsordsklassen i sig 
är utmärkande för provprestationen.  
Genom att studera censorernas sätt att uttrycka sig kring bland annat språk och 
struktur i goda texter har jag velat belysa erfarenhetsvärldar och explicita uttryckssätt. 
Syftet med studentexamen är att mäta hur målsättningarna i läroplanen har uppnåtts 
och då jag undersökt och analyserat censorskommentarer har jag genom min studie 
utgått från de bedömningsföreskrifter som gällde för de prov som ingått i mitt material.  
Provprestationerna utgör ett unikt material som i samband med provet skrivet på 
papper sparas och arkiveras endast en viss tid. Fördelen med ett kommande 
elektroniskt prov är att det förhoppningsvis kommer att utnyttjas för forskning i en 
högre grad i och med att provprestationerna lättare kan sparas och arkiveras. 
Trots att provformen står inför en förändring är provet i modersmål fortfarande 
det enda obligatoriska provet i studentexamen. Goda resultat i modersmålsprovet 
beaktas även i antagningen till högskolor och universitet och genom detta prov visar 
abiturienten förmågan att kunna avkoda och skriva, en kunskap som värdesätts inom 
de fortsatta studierna. Kunskaper i modersmålet värderas högt inom det finländska 
samhället och jag anser det viktigt att modersmålsprovet behåller sin position som ett 
obligatoriskt prov och att läroämnet ges de resurser det behöver, inte minst för att 
goda kunskaper i modersmålet påverkar inlärningen i övriga läroämnen.  
Resultatet i ett obligatoriskt prov kan visa sig avgörande för abiturientens fortsatta 
studier, och genom min studie har jag öppnat upp och belyst den bedömningspraktik 
som kan komma att påverka abiturienternas framtid. Ur abiturienternas 
rättskyddsperspektiv är det motiverat att visa på den skriftpraktik som 
censorskommentarerna utgör, dels för att visa en genomskinlighet i 
bedömningsprocessen, dels för att visa den betydelse studentexamensprovet och 
Studentexamensnämnden som institution har, inte endast för abiturienterna utan 
även för det finländska samhället.  
Samtidigt som läroplansgrunderna sätter ramar för studentexamensprovet 
begränsas provet även av styrdokument i form av lagar och förordningar: en 
utmanande uppgift med studentexamensprovet är inte endast att mäta de kunskaper 
som abiturienterna införskaffat sig under sin gymnasietid, utan även att kontrollera 
219
 ifall abiturienten uppnått en mognad för fortsatta studier. Utgående från resultatet i 
sin undersökning anser Hautamäki m.fl. (2012) att studentexamensprovet inte på ett 
tillräckligt sätt kan visa att studerandena besitter färdigheter för högskolestudier och 
de anser det därför viktigt att studentexamensprovet inte ersätter ett urvalsprov till 
högskolorna. Forskarna menar även att urvalsprovet bör väga mest vid antagningen 
av nya högskolestuderanden (Hautamäki m.fl. 2012), i motsats till återkommande 
diskussioner om att studentexamensprovet skulle ges mera vikt vid antagningen av 
nya högskolestuderande. Själv anser jag studentexamensprovet utgör en väldigt viktig 
funktion för att mäta abiturienternas mognad och motivation för fortsatta studier.  
De diskurs- och uttryckskompetenser som jag i kapitel 3.5 redogör för kunde 
tydligare tas upp i de styrdokument som sätter ramarna för studentexamensprovet, 
för att på så sätt svara mot de krav som högskolorna ställer på abiturienternas 
färdigheter inför fortsatta studier. Genom att sätta ord på och visa på 
nyckelkompetenser kunde studentexamensprovet klarare redogöra för de färdigheter 
som abiturienterna besitter och på så sätt öppna upp provet för högskolorna. 
I det skede som provet i modersmål blir ett frivilligt prov kommer det finländska 
bildningsidealet att vackla. Ur ett samhälleligt perspektiv får studentexamensprovet 
inte förlora sin betydelse, och gymnasiet bör fokusera på sin uppgift att ge 
studerandena de färdigheter och den kunskap som de genom sina gymnasiestudier 
förväntas införskaffa sig. På så sätt behåller studentexamensprovet sitt värde och kan 
även i fortsättningen användas som måttstock i antagningen till högskolor och 




7.3 Metoddiskussion  
 
Syftet med denna avhandling har varit att undersöka värderande uttryck i 
bedömarkommentarer. Övergripande fokus har legat på att visa de uttrycksmönster 
som censorerna genom attitydyttranden använder i sin bedömning av 
studentexamensuppsatser, samt hur dessa yttranden fyller en interpersonell funktion 
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i bedömningsprocessen. I nedanstående avsnitt diskuterar jag mitt val av metod för 
min studie.  
Det har varit centralt att se på bedömartexter i sin kontext och i skenet av 
studentexamen som institutionell skriftpraktik och dialogen som ett samspel mellan 
censorerna har stått i fokus.  
I kapitel 4 har jag redogjort för systemisk-funktionell språksyn genom vilken 
språklig interaktion betraktas som ett socialt fenomen där språkliga val i texten skapar 
betydelse och sammanhang. SFL utgår från att språket är funktionellt och 
flerdimensionellt och teorin har ofta använts inom skoltextforskningen i Sverige. Inom 
SFL är den starka betoningen på kontext relevant för skapandet av betydelse. Fokus 
inom den tidigare forskningen har främst legat på empiriska undersökningar av 
elevtexter och frågeställningarna har berört enskilda skolämnen, vissa texttyper eller 
språkliga drag i texterna, främst förhållanden mellan lexikogrammatik och semantik. 
Det centrala i skoltextforskningen har också varit elevtexter medan jag i min 
avhandling studerat bedömartexter inom ramen för en interpersonell dimension av 
SFL: appraisal.  
Appraisalteorin som jag i min analys utgått från ser jag inte bara som en teori utan 
också som en metod för mig att kategorisera olika värderande uttryck och yttranden. 
Det är svårt att skilja på teori och metod i frågan om appraisal och för min studie anser 
jag att appraisal lämpat sig väl i undersökningen av bedömarkommentar där syftet 
varit en analys av värderingar och av språket i en social kontext (Martin & White 2005). 
Med hjälp av appraisal har det varit möjligt att analysera och undersöka retoriska 
inslag i bedömarkommentarer samt att se på relationen mellan censorerna som 
skribenter och läsare.  
Styrkan i mitt val av metod är att appraisalteorin tidigare använts på (skol)texter 
för att visa på värderande och evaluerande yttranden samt på de attityder och känslor 
som skribenten för fram i texten. Tidigare studier har granskat en öppnare skriftpraktik 
medan mitt material som representerar en hittills dold skriftpraktik, baserad på en 
kollegial och professionell diskurs, skiljer sig från det som appraisalteorin 
ursprungligen formats kring. En utmaning med metoden kan vara den komplexitet 
som texten och bedömningskontexten medför. Mycket kan även ligga i det oskrivna: 
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 yttranden som kanske används på uppsatser inom övriga vitsordskategorier, eller som 
används på finska för de finskspråkiga uppsatserna i modersmål och litteratur, 
kommer inte till uttryck i mitt material.  
Trots att jag metodologiskt inte använt mig av till exempel samtalsanalys 
(conversation analasys, CA) är mitt tänkesätt i denna studie detsamma då jag anser 
att varje yttrande avspeglar skribentens tolkning och förståelse av föregående 
yttrande och att denna tolkning kan bekräftas eller korrigeras i följande yttrande. I min 
studie har jag talat om textkedjor inom dialogen mellan censorerna och särskilt om de 
värderande yttrandena i bedömarkommentarerna.  
Studentexamensproven är unika provprestationer och förutom ett visst antal prov 
som arkiveras så förstörs de flesta prov ett och ett halvt år efter provtillfället. Min 
studie är baserad på ett material bestående av 360 studentexamensuppsatser, 
bedömda med de högsta vitsorden, skrivna år 2004 och 2005. Uppsatserna är utvalda 
enligt principen att proven representerar en bredd och ger en generell bild av 
Svenskfinland. Bedömarkommentarerna speglar uppsatserna och det är sannolikt att 
resultatet och analysen av kommentarerna sett annorlunda ifall materialet varit 
begränsat till olika regioner inom Svenskfinland. I min studie har jag dock velat belysa 
ett material som utgör exempel på den mångfald som finns inom skolorna i vårt land.  
Den analys som jag gjort på materialet utgår från min positionering som läsare och 
från den förförståelse jag utgående från min forskar- och lärarroll innehar. Jag tror 
därför att en annan forskare utgående från samma material, teori och analysmetod 
inte nödvändigtvis skulle komma till exakt samma tolkningsresultat som jag kommit 
till, men väldigt nära. Detta är inte något som ligger mig i fatet beträffande 
tillförlitligheten i mina resultat, tvärtom visar det på den komplexitet som texter och 
bedömning av texter utgör. Min analys av bedömarkommentarerna återspeglar den 
komplexa elevtexten vars slutliga poäng ingår i en vitsordsklass som representerar 
kvaliteten på prov bedömda med liknande poäng. Jag har visat på den stora 
betydelsen av bedömningsföreskrifter och -kriterier vilka har sin grund i den läroplan 
gymnasieutbildningen följer.  
Min studie är kvalitativ, även om jag kompletterar och redogör för en del 
kvantitativa resultat i syftet att kunna ge en helhetsbild av materialet. Det 
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analysverktyg som jag tillämpat i denna avhandling har fungerat väl med tanke på mitt 
syfte. I samband med att jag analyserat mitt material har jag utvecklat analysmetoden 
och skapat nya kategorier inom appraisal: ifrågasättande yttranden, erbjudande 
yttranden och uppmanande yttranden inom delsystemet ENGAGEMANG.  
Genom en teoretisk utgångspunkt i appraisal har mitt val av metod hjälpt mig att 
kartlägga, diskutera samt skapa kategorier och en struktur i mitt material. 
Analysprocessen har varit iterativ och de mönster och trender resultatet visar på har 
jag synliggjort i en dialog med teorin. Materialet har varit rikt på information och en 
del av det har jag kategoriserat på mer än ett sätt utgående från kontexten och hur 
yttranden kan ses i relation till varandra. Analysen har drivits av mina frågeställningar 
och tolkningarna har vuxit fram i en process mellan min förkunskap om 






Denna studie är gjord i en språkvetenskaplig och didaktisk kontext och har en 
samhällelig betydelse då man beaktar skriftpraktiken och skriftkulturen för inte endast 
lärare och censorer utan textgranskare överlag. Ämnet och materialet är unikt i och 
med att de skriftpraktiker jag undersöker utgörs av ett maktutövande som varken 
abiturienterna eller deras lärare har direkt tillgång till. Ett mål med min studie har varit 
att lyfta fram den kunskap och den expertis som censorerna vid 
Studentexamensnämnden bär på, och denna diskurs har jag belyst genom mina 
forskningsfrågor. 
Ur ett ovanförperspektiv hoppas jag att denna studie kan stimulera till och visa på 
nyttan av en kollegial bedömning där man tillsammans med andra inom samma 
profession kommer till en gemensam slutsats kring ett vitsord. Studien kan med andra 
ord ge lärarna verktyg och motiv till att tillsammans med andra bedöma texter. För 
abiturienterna betyder min studie en öppenhet av en tidigare dold skriftpraktik som 
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 visar hur bedömarna inom sin profession bygger upp en skriftkultur kring 
studentexamensuppsatserna.  
I mötet mellan styrdokument och traditionell bedömningspraxis finns det rum för 
implicita ramar för bedömning och tankar kring texten och i dialogen kring 
bedömningen uttrycker censorerna inte endast sin egen uppfattning om uppsatsen. I 
förgrunden ställer censorerna den textuella kvaliteten i uppsatsen medan de inte 
framhäver sina egna känslor kring texten eller abiturienten som person. I sin 
profession för bedömarna ett inominstitutionellt samtal och en argumentation kring 
bedömningen som kan komma till uttryck genom värderande yttranden. De 
standardiserade styrdokumenten är viktiga verktyg för bedömarna vid värdering och 
poängsättning av studentexamensuppsatserna, men det är censorernas dialog som 
leder till en konsensus kring det slutliga vitsordet för uppsatsen.  
En intressant tanke vore hur bedömningen av studentexamensuppsatserna skulle 
se ut om censorerna inte fanns med som utomstående och auktoritativa bedömare. 
Vägen till vitsordet på studentexamensuppsatserna i modersmål och litteratur går via 
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